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PRESENTACIÓN 


Toda institución tiene una estructura organizacional que obedece a 
su concepción y que debe ser coherente con la búsqueda de su misión 
y de sus objetivos. 


En dicha estructura, debe visualizarse con claridad el nivel de Direc- 
ción que junto con liderar la organización debe cumplir con funciones 
especificas que permitan alcanzar las metas en un ambiente de eficien- 
cia y prosperidad. 


En el caso de la Educación, por tratarse de una acción compleja y 
exigente, se requiere que sus directivos tengan además de caracterís- 
ticas personales, una sólida formación que les permita promover una 
permanente actualización enfrentando los cambios sociales, culturales, 
científicos y tecnológicos que la sociedad va presentando. 


En el caso de Chile, es común encontrar la critica que señala que 
una de las razones existentes en el servicio educativo deficiente, consiste 
en la mala gestión y administración de los colegios. La pregunta obvia 
es ¿Por qué ocurre esto?, las razones son muchas entre ellas existe el 
hecho que muchos directivos llegan al cargo por razones de antigúedad, 
confianza o influencia. Nuestro sistema educacional ha descuidado la 
formación de Directores. Los que resultan ser eficientes, lo son por po- 
seer cualidades personales o por su personal interés de formación. Una 
materia tan delicada como administrar o gestionar una escuela no puede 
quedar en manos de aficionados o de personal improvisado. 
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Es necesario el tener que pensar en una adecuada formación que 
constituya un requisito indispensable para postular al cargo. 


No hemos visto que los Departamentos de Educación preparen con 
anticipación los nuevos cuadros que permitan reemplazar a los profe- 
sionales que dejan el Servicio. Dada la importancia del tema, la Funda- 
ción Creando Futuro ha estimado necesario desarrollar una campaña 
que permita discutir y analizar el tema de los directivos de educación en 
el siglo XXI, por tal razón hemos acordado desarrollar a lo menos tres 
actividades que fomenten el dialogo sobre el tema. Aun más, nos abraza 
la esperanza de poder contribuir mediante alianzas con Universidades 
nacionales y extranjeras en la formación de directivos de educación. 


Nuestras actividades se centrarán en la realización de un Semina- 
rio Internacional que se hará en Enero 2010, el desarrollo de Cursos y 
Programas de Postgrado en la formación de estos profesionales y en la 
publicación de un libro que aborde el tema desde distintas perspectivas 
para lo cual le hemos solicitado a destacadas autoridades y académi- 
cos de Universidades españolas que expresen sus opiniones en torno a 
escritos que contiene el libro y que con gran satisfacción les presento a 
nuestros lectores. 


Víctor Aguilera Vásquez 
Presidente de la Fundación Creando Futuro 


INTRODUCCIÓN 
DIRECTIVOS EN EDUCACIÓN PARA EL SIGLO XXI 


La dirección de los tan diversos tipos de centros escolares, su gestión 
y planificación, así como los diferentes modelos propuestos, ha tenido un 
excelente desarrollo en el siglo XX, tanto en un marco teórico y académi- 
co como en sus consecuencias pedagógicas y sociales. Ello no obstante, 
me atrevería a decir que lo generado a lo largo del siglo pasado equivale 
en gran medida a lo profundizado en esta primera década del siglo XXI. 
Valga a modo de ejemplo este volumen que agrupa diferentes aspectos 
de la dirección escolar con visiones complementarias, poniendo el énfa- 
sis en propuestas avaladas por la experiencia profesional y académica de 
los investigadores y técnicos que las suscriben. 


Para conseguir una mejora de nuestros centros educativos, para al- 
canzar en muchos casos los objetivos de las Metas 2021 a las que se 
refieren varios de los autores en más de una ocasión, para promover 
centros de calidad y excelencia, reconocidos por la comunidad y por la 
sociedad en las que se ubiquen, los temas de la organización, gestión 
y planificación didáctica son sin duda transmisores necesarios de una 
óptima dirección. Sobre este planteamiento, los múltiples modelos a se- 
guir, la conveniencia de adecuar cada concepto al contexto escolar, entre 
los profesionales de la educación hay un elevado grado de consenso. Y 
sobre ese consenso se construye este manual. 


El objetivo de los autores, y el empeño de los coordinadores, ha con- 
sistido en acercar a los estudiosos del tema varios enfoques actuales 
para conseguir una mejora de la dirección de los centros educativos en 
este nuevo siglo, que se inició quizás con una menor problemática social 
y se ha visto agravada por la crisis económica que recién algunos países 
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empiezan a superar. El beneficio de las crisis para los optimistas es que 
genera soluciones creativas y aprovechamiento de recursos que hasta el 
momento no hubieran sido convenientemente aplicados. Además, a la 
búsqueda de acciones autógenas más eficaces para la dirección de los 
centros educativos, se añade la aplicación de hallazgos en avances de 
dirección propios de otras áreas. 


Desde esta perspectiva, este manual comienza su primer capítulo 
con un estudio riguroso sobre los directivos como agentes de cambio 
en las organizaciones educativas. Partiendo de la máxima según la cual 
“promover el cambio implica también cambiar uno mismo” y poniendo 
de manifiesto la importancia de la motivación, el autor hace un análisis 
detallado del modelo, de sus implicaciones en el liderazgo pedagógico y 
las estrategias necesarias para su obtención. 


En el segundo capítulo, la dirección escolar como liderazgo, se ex- 
plica con pragmatismo cómo no naciendo líder escolar se puede llegar a 
serlo con una adecuada formación y seguimiento. 


El capítulo tres está dedicado a los riesgos de la dirección en la 
cultura neoliberal, planteando los peligros que acechan a la escuela y 
proponiendo un modelo de dirección alejado del autoritarismo e imbuido 
de la auctoritas latina, aquella que hace crecer y aumenta la confianza. 


A los estilos de liderazgo y las competencias en la dirección esco- 
lar está dedicado el capítulo cuatro, donde se afronta con una mirada 
abierta el papel de la dirección en los procesos de cambio e innovación, 
describiendo y priorizando los modelos de competencia. 


El quinto capítulo trata de la dirección y el clima de trabajo en las 
instituciones educativas, un nuevo enfoque en esta puesta al día; se 
analizan los conceptos de clima, sus tipos y sus consecuencias sobre la 
organización y dirección de centros. 


El siguiente capítulo aborda un estudio histórico contemporáneo de 
la dirección de las instituciones educativas en España, señalando las 
innovaciones pedagógicas y de gestión que han dejado su huella en la le- 
gislación vigente, tanto en el plano nacional como autonómico, y aquellas 
líneas de futuro que incidirán sin duda estos próximos años. 


Los capítulos anteriores nos conducen al séptimo, la dirección cole- 
giada en los centros docentes (reflexión a la luz de Castilla la Mancha, Es- 
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paña) donde se recogen muchas de las aportaciones y recomendaciones 
sugeridas en los marcos teóricos aquí descritos, y en otros multilaterales 
(Unión Europea, OCDE, etc.) y se transforman en referentes normativos. 


La dirección en la perspectiva del siglo XXl: algunas referencias con- 
textuales, constituye el octavo capítulo, rico en propuestas y reflexiones. 
Además de reforzar visiones ya analizadas en capítulos anteriores, intro- 
duce algunos métodos, como el mentoring (tutor, consejero, maestro) 
y el coaching (asesor, entrenador), les aseguro, por experiencia propia, 
cada vez más apreciados en la formación de directivos. 


Acercándonos cada vez más al terreno, termina, de momento, este 
manual con un capítulo dedicado a la profesionalización de supervisores: 
una vía de apoyo a la dirección y gestión en las instituciones educativas, 
partiendo de una consulta previa a través de internet, un análisis del con- 
texto y en un estudio detallado de las competencias requeridas. 


Digo de momento, porque somos conscientes de que los autores han 
sugerido temas que no cabía desarrollar al hilo de los objetivos seleccio- 
nados, y que constituyen por sí mismos aspectos nada desdeñables en 
cualquier aproximación a la formación directiva. Me refiero, entre otros, 
a la dirección y la autonomía de los centros, al tratamiento de género, al 
uso de las nuevas tecnologías, al estudio de modelos ecológicos aplica- 
dos a la dirección, a la identidad directiva de los centros, y, por supuesto, 
a ejemplos de buenas prácticas. Temas todos ellos, y otros que ustedes 
puedan sugerir, me consta que animarán a los autores a seguir por esta 
vía de investigación y que nos dará oportunidad de otro encuentro, de 
otra pausa antes de avanzar. 


Acudimos con frecuencia a dichos tan sensatos como que el sentido 
común es la mejor guía para una buena dirección. Pero como todos uste- 
des saben, el sentido común también se aprende, y nadie nace enseña- 
do, sino que necesitamos un eficaz y bondadoso aprendizaje sustentado 
en la lectura, en la experiencia y en la reflexión, si queremos alcanzar el 
nivel de calidad, ética, sabiduría, madurez y compromiso que gestionar 
cualquier centro educativo comporta. Agradezco a los autores sus re- 
flexiones porque, al menos a mí, me han ayudado a pararme a repensar 
ese modelo de dirección que defiendo. Deseo que a ustedes también les 
sea útil y amena su lectura. 


Inés Sereno, Consejera de Educación, 
Embajada de España (Argentina, Chile, Paraguay y Uruguay) 
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Capítulo 1 


LOS DIRECTIVOS COMO AGENTES DE CAMBIO EN 
LAS ORGANIZACIONES EDUCATIVAS 


Joaquín Gairín Sallán 
Universidad Autónoma de Barcelona (España) 


Los directivos desempeñan un papel crucial en el éxito de las refor- 
mas e innovaciones cuando actúan como agentes de cambio. La pre- 
sente aportación analiza, al respecto, el cambio como necesidad, el rol 
de los directivos como agentes de cambio (qué son y qué hacen), su 
implicación en procesos pedagógicos (el foco de atención), algunas es- 
trategias de intervención (cómo lo hacen) y algunas reflexiones sobre las 
resistencias que se pueden encontrar y como superarlas. 


Las aportaciones a la temática no son todas nuevas y sistematizan 
en gran parte aportaciones anteriores recogidas en Gairín (2004, 2007), 
Gairín y Muñoz (2008) y Gairín y otros (2006, 2009). Se trata, en todo 
caso, de aportar elementos para la revisión de la actuación, la reflexión y 
la promoción de la mejora en los centros educativos. 


1. EL CAMBIO Y LOS AGENTES DE CAMBIO 


El cambio no es sólo una necesidad sino una realidad que se im- 
pone en nuestras sociedades dinámicas y en constante transformación. 
Promueven y aspiran al cambio tanto los sistemas como las instituciones 
educativas y no son ajenos a él todos los profesionales que en ellas ac- 
túan. Estos, muchas veces los aplican pero cada vez más los impulsan y 
conforman a partir de sus iniciativas y compromisos. 


De todos los cambios posibles, nos interesan los que se vinculan a 
la mejora y los que tienen el foco en la vida de las instituciones. Así, la 
presente aportación alude a las innovaciones o cambios contextuales 
vinculados a las organizaciones y a la institucionalización de las mejoras 
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que se promueven en ellas. Y al hacerlo, nos centramos en la figura del 
agente de cambio como un facilitador y favorecedor del desarrollo de las 
organizaciones educativas. 


Cualquier proceso de cambio requiere del compromiso y la implica- 
ción de profesionales diversos, que pueden intervenir sea como desti- 
natarios o sea como dinamizadores del mismo. El agente de cambio se 
identifica aquí con el profesional que centra sus acciones en la promo- 
ción y dirección del cambio. 


El desarrollo organizacional precisa la implicación adecuada de los 
distintos elementos de la organización, pero también la de una figura ca- 
paz de canalizar la información producida, conocedora del sistema orga- 
nizacional y de las alianzas formales, así como portadora de credibilidad 
por su mayor experiencia, autoridad y otros factores determinantes en los 
procesos de cambio y mejora. Así, el agente de cambio: 


“Es aquel profesional con capacidad para influir en la gente 
y de promover el cambio, que debidamente preparado ac- 
tuará sobre el entorno para conducir y posibilitar la implanta- 
ción del cambio planificado” (Pont y Teixidor, 2002:70). 


El agente de cambio actúa sobre la estructura, la tecnología, el am- 
biente o las personas para facilitar la implantación del cambio desea- 
do por la organización. Debe favorecer el cambio en sí mismo y en los 
comportamientos de las personas, asegurando los recursos necesarios 
y actuando sobre las manifestaciones que reflejen bienestar y reactivi- 
dad. De hecho, la actuación sobre las personas refuerza el rol facilitador 
del agente de cambio y le obliga a proporcionar suficiente información, 
consejos, acompañamiento, participación, apoyo, motivación, etc., que 
orienten la toma de conciencia colectiva en relación al cambio a realizar 
y a las necesidades que lo justifican. 


Algunas de las competencias generales que un agente de cambio 
debe demostrar en la acción, están en consonancia con las ya mencio- 
nadas por Pont y Teixidor (2002:70): 


e Comprender la complejidad del ser humano, su percepción, 
reacciones cognitivas y emotivas frente al cambio y sus mo- 
tivaciones personales y profesionales. 
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e Actuar en el marco de unos valores éticos con vistas a la 
promoción del cambio. 


e Conocer y comprender ideologías, contextos, tradiciones, 
culturas, creencias y valores de las organizaciones y de las 
personas afectadas por el cambio. 


e  Liderar e influir en los equipos, motivar a las personas y des- 
cubrir su potencial, desarrollar un clima de confianza y crear 
sentimientos de implicación proactiva. 


e Planificar y desarrollar estrategias para actuar en la comple- 
jidad y liderar un cambio planificado. 


Efectuar el seguimiento y la integración del cambio. 


Promover el cambio implica también cambiar uno mismo, así, el 
agente de cambio debe ser un referente de las actitudes que se desean 
desarrollar, mejorando así su credibilidad, la aceptación y la autoridad 
moral para impulsar el cambio. Igualmente, tiene que demostrar volun- 
tad, fuerza necesaria y convicción para vencer los obstáculos que se 
vayan presentando. No se trata de realizar actos de fe, sino de estar 
íntimamente persuadido de que el cambio a efectuar es positivo para las 
personas y la organización. 


No obstante, sus acciones se verán reforzadas y potenciadas en la 
medida que se den unas determinadas condiciones como, por ejemplo, 
una cultura que valora el cambio como positivo, la existencia de meca- 
nismos dirigidos a la implicación y la participación de los miembros de la 
organización o una planificación que tome en cuenta las acciones opor- 
tunas para vencer las posibles resistencias. 


2. LOS DIRECTIVOS COMO AGENTES DE CAMBIO 


Los elementos que intervienen en los procesos de cambio en las 
organizaciones educativas son amplios y diversos. El rol ejercido por los 
directivos cobra, entre ellos, gran importancia por su relevancia, su res- 
ponsabilidad y su representación delante del cambio y del desarrollo or- 
ganizacional. 


A menudo, la literatura sobre la temática tiende a confrontar los con- 
ceptos de líder y de directivo. Al respecto, Whithaker (1988:100) procura 
aportar luz estableciendo que el liderazgo se interesa por el comporta- 
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miento personal e interpersonal, desde un enfoque orientado al futuro, al 
cambio y al desarrollo, a la calidad y a la eficacia; mientras que la direc- 
ción se preocupa por estructuras metódicas, mantener las funciones dia- 
rlas, asegurar que el trabajo se haga, controlar resultados e implicaciones 
y la eficiencia. 


Sin embargo, más allá de los matices señalados, compartimos con 
este mismo autor que no se trata tanto de ver si hay que tener directivos 
o líderes, sino más bien de tomar conciencia de sus diferencias y saber 
cuándo y cómo ser un director eficiente o un líder efectivo. Al respecto, 
nos referiremos a ellos de aquí en adelante como agentes de cambio y 
motores del desarrollo organizacional, siempre y cuando respeten deter- 
minadas maneras de proceder y actuar. 


Hablamos de agentes de cambio entendiendo que pueden ser varios 
los que intervienen en una organización. Actuar como tales exige consi- 
derar algunos de los elementos que se vinculan al ejercicio y desarrollo 
del liderazgo y que comentamos brevemente a continuación. 


Coincidimos con Lorenzo que el liderazgo se podría conceptualizar 
como: 


“Una función inherente a todo grupo y, por extensión, a toda 
institución. Por eso cada vez se habla más de liderazgo y 
menos de líder. Se tiende a verlo menos como una caracte- 
rística Individual y carismática, y más como una función que 
se da en toda institución, consustancial a todo grupo huma- 
no, lo mismo que es inherente la necesidad de mejorar, la 
función de presión y control sobre sus miembros, el desa- 
rrollo profesional, la construcción de la misión institucional 
específica o la satisfacción de los miembros” (2004:195 y 
siguientes). 


Se situarían en esta perspectiva algunas teorías de liderazgo como la 
del camino-meta de House (1977), el liderazgo situacional de Hersey y 
Blanchard (1979) o el líder—participación de Wroom y Yetton (1973), por 
destacar algunos de los principales y clásicos referentes. 


Pero tan importante como la función que desarrollan es la forma que 
adopta su ejercicio. Recordamos que el agente de cambio se caracteriza 
por su influencia en la toma de decisiones y en la dirección de las mis- 
mas. Al respecto, siguiendo a González (2002:143), encontramos, prin- 
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cipalmente, cuatro tipos de mandos: autocrático, democrático, permisivo 
y anárquico. Estos, a su vez, conducen a un trato diferenciado hacia las 
personas que puede ser de amigo, componedor, derrotista, productivista 
o integrador. 


Sin pensar en un relativismo absoluto, lo cierto es que los agentes de 
cambio tratan de promoverlo a través de procesos participativos e inte- 
gradores. Este estilo de trabajo no excluye la presencia puntual, y a veces 
necesaria, de actuaciones autocráticas y de enfoques pactistas cuando 
se trata de forzar el cambio delante de algunas resistencias. Podemos 
hablar así de una dirección circunstancial o sujeta a pequeñas modifica- 
ciones de estrategia, siempre y cuando se mantengan los propósitos o 
líneas de actuación establecidas. 


Coincidimos en este sentido con Tejada (1998:110) cuando señala 
que no existe, “a priori”, un estilo mejor que otro, sino que éste depende 
del contexto, resultando adecuado de combinar estilos en función de las 
diversas situaciones que tienen lugar en la realidad institucional; diferi- 
ríamos si se asumiera que la forma de actuar no tiene una línea directriz, 
por entender que el relativismo desorienta más que orienta a los miem- 
bros de una organización. 


El desempeño de un liderazgo transformacional por parte de los 
agentes de cambio, si nos referimos a la orientación de la intervención, 
supone implicarse en la promoción de nuevas maneras de actuar en y 
para la organización que influyen en su propia actuación (Bass, 1988; 
Bass y Avolio, 1994). El agente de cambio denota aquí una clara la visión 
institucional, motivación para conseguir los objetivos de la organización 
e implicación en la promoción de una dinámica facilitadora de la inno- 
vación. 


No conviene descuidar, sin embargo, las aportaciones ya clásicas 
de Habermas (1982 y 1989) cuando establece que en la acción, en sus 
posibilidades y en sus derechos, todos somos iguales y se presupone 
que todos tenemos el mismo poder. Por ello, el agente de cambio debe 
preocuparse para que los intereses de todos pesen igual o que todos 
tengan los mismos derechos y deberes. 


Por último y en el ámbito pedagógico, Sergiovanni (1984, en Ló- 
pez Yáñez, 1991:328) establece que el agente de cambio debe ejercer 
también un liderazgo técnico que, básicamente, se preocupe por incluir 
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planificación, gestión del tiempo, organización y coordinación; incorporar 
relaciones interpersonales y procesos participativos en la toma de deci- 
siones; diagnosticar problemas, orientar, supervisar y tener conocimien- 
tos curriculares básicos; clarificar las metas y todo aquello importante y 
valioso para la institución; y conocer y compartir los aspectos de identi- 
dad de la institución. Por tanto, no se trata sólo de orientar, sino también 
de ejecutar para evitar el peligro de que las decisiones se pierdan en su 
proceso de ejecución. 


Identificamos, por tanto, a los directivos como agentes de cambio 
cuando mediante un estilo propio y definido actúan como líderes trans- 
formacionales, mejorando los procesos técnicos de las organizaciones y 
orientándolos a conseguir modelos de funcionamiento más acordes con 
las demandas sociales y con las necesidades de futuro de la educación. 


Como se señala a menudo, las instituciones de calidad acostum- 
bran a requerir poca dirección, pero implican importantes esfuerzos en 
la motivación del personal. Este factor lo integra González (2005:85) en 
la descripción que hace de las actuaciones propias de los líderes, que 
recogemos a continuación y que consideramos muy próximas a las ac- 
tuaciones de los agentes de cambio: 


e Visión clara de la razón de ser o de las funciones a desa- 
rrollar, así como de lo que se debe ser en el futuro y de los 
factores clave para alcanzar el éxito. 


e Visión emprendedora de cómo será la organización en el 
futuro, buscando el cambio creativo y la mejora continua de 
la organización. 


e Comunicación de la visión acerca de la organización, así 
como de la misión y valores de la misma. 


e Concienciación, compromiso e implicación en el desarrollo 
de una cultura de la excelencia, basada en unos valores de 
servicio público, búsqueda continua del bienestar social y 
principios éticos. 


e Motivación, apoyo y reconocimiento de los equipos y perso- 
nas y participación de todo el personal. 


e Garantizar el desarrollo, implantación y mejora continua del 
sistema de gestión de la organización. 
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e  Implicación con usuarios, colaboradores/aliados y represen- 
tantes de la sociedad. 


Hay, pues, una orientación hacia el futuro y un respeto por las per- 
sonas y su actuación. Sin embargo, podemos añadir que el agente de 
cambio más que considerarse un iluminado o un dirigente por encima 
de la realidad, con el peligro de suponerse superior e imprescindible, se 
considera parte de un equipo al que aporta sus ideas y con el que trata 
de lograr una nueva realidad más satisfactoria para todos. Su éxito, en 
definitiva, será el éxito de todos. 


Además, los agentes de cambio también deben tener en cuenta 
aquellas cuestiones a las que los miembros de una organización suelen 
dar más valor y que, según González (2005:86), tienen que ver con el 
respeto por su trabajo, un trabajo interesante y creativo, reconocimien- 
to personal por el trabajo bien hecho, oportunidades para desarrollar 
habilidades, posibilidad de aportar ideas y que sean tomadas en consi- 
deración, autonomía, conocer los resultados del trabajo que se realiza, 
trabajar para mandos eficientes, desafío y una comunicación efectiva e 
información. 


Nos acercamos así al modelo comprensivo presentado por Nieto 
(2002:282 y sgtes.) cuando considera que el liderazgo directivo se debe 
a: 


e Partir de una sólida fundamentación en principios y normas 
que guíen el proceso organizativo, asumiendo una concep- 
ción de la institución como una comunidad asentada sobre 
la base de la comunicación y la participación. 


e Asumir una perspectiva personalista, basada en la atención 
al aspecto humano desde una flexibilidad tanto en las rela- 
ciones como en la propia concepción de la organización. 


e Tener una amplia visión de la organización, para prestar 
atención simultáneamente a mayorías y a grupos minorita- 
rios, dentro del contexto cada vez más cambiante de nues- 
tra sociedad. 


e Entender la actividad directiva como una tarea participativa 
y conjunta, en la que desde un velado protagonismo dinami- 
ce a los integrantes de la organización en el planteamiento 
de problemas y en la búsqueda de soluciones. 
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e Saber comunicar su concepción organizativa e interesar a 
todos para abordar conjuntamente las metas establecidas. 


e Tener la creatividad y autonomía que le permitan configurar 
la organización de una manera peculiar y orientarlo hacia las 
metas. 


e Asumir los valores vigentes en la sociedad y tenerlos presen- 
tes en todo momento como guía de la función directiva. 


e Estar abierto a una constante actualización para buscar la 
mejora de todos los elementos de la organización. 


Digamos que los agentes de cambio piensan en personas, trabajan 
con personas y actúan con ellas. De hecho, lo que aportan son nuevas 
y novedosas maneras de actuar que buscan anticiparse al futuro y a los 
problemas de la organización, aspectos no referidos por Nieto. 


Como vamos conociendo, la esfera humana es un factor determinan- 
te en el quehacer del agente de cambio. La efectividad de su interven- 
ción plantea así, además de cuestiones técnicas ligadas a su formación y 
demás aspectos de desarrollo profesional, el sentido que tienen factores 
implícitos de la conducta, como puedan ser las capacidades básicas, las 
cualidades o las actitudes (los cuadros 1 y 2 nos sintetizan algunas apor- 
taciones) y la forma como estas interactúan en la práctica profesional. 
Probablemente, las características, capacidades, cualidades y actitudes 
mencionadas y debidamente integradas permiten definir un perfil más 
completo del agente de cambio. 


Capacidades 


Cognitivas e Facilidad para hacer resúmenes y síntesis de información de 
manera que sea comprensible. 


e Seleccionar y ofrecer una información válida y necesaria. 


e Crear canales de comunicación ascendente, descendente y lateral 
por los que fluya la información. 


De interacción | e Capacidad para seleccionar y articular un equipo eficaz como valor 
añadido. 


e Crear un equipo mediante una interacción constructiva. 
e Ayudar a crecer a los que trabajan contigo. 


e Preocupación por el equipo y por su desarrollo profesional. 
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De innovación 


Motivacionales 


e Aceptar el cambio y asumir el riesgo. 
e Saber que se puede desandar lo desandado y volver a empezar. 


e Aprender permanentemente, con convicción, para incorporar los 
nuevos esquemas mentales que puedan ofrecer los demás. 


e Saber interesar a todo el personal alrededor de un proyecto que 
ilusione y anime a trabajar colaborativamente por su desarrollo. 


Cuadro 1 Capacidades de la persona que lidera según Álvarez (1998:85 y sgtes) 


CUALIDADES BÁSICAS EN DIRECTIVOS 
(Isaacs, 2004:178 y sgtes) 


ACTITUDES EN DIRECTIVOS 
(Sáenz,2002:139) 


e Fortaleza, para afrontar situaciones 
problemáticas y proyectos necesarios que 
contribuyen a la mejora y el desarrollo de la 
institución. 

e Responsabilidad, para prever las 
consecuencias de las decisiones tomadas y 
asumir las consecuencias de las mismas. 


e Sencillez, para establecer relaciones 
sólidas con los demás, sin dobleces y de 
forma auténtica. 


e  Cordialidad, para relacionarse con 
los demás, establecer vínculos con los 
otros porque son importantes en ambas 
direcciones. 


e Optimismo, para optimizar y aprovechar 
al máximo cada situación, reconociendo 
deficiencias y problemas, rectificando cuando 
sea preciso y sabiendo dar el justo y positivo 
sentido del humor. 


e Elevado nivel de automotivación 
para ejercer la dirección. 

e Grado de interés en el puesto que 
ocupa. 

e Predisposición a liderar la 
organización. 

e Disponibilidad para relacionarse 
con otras instituciones. 

e Disposición para asumir el carácter 
representativo y relacionarse con otras 
instituciones. 

e Capacidad para resolver conflictos. 
e Disponibilidad para promover 
proyectos educativos innovadores. 

e Disposición para realizar su 
actividad en situación de especial 
tensión. 


Cuadro 2 Cualidades y actitudes en directivos 


Desde las consideraciones realizadas, y teniendo como eje trans- 
versal la participación de la comunidad educativa, el agente de cambio 
puede constituirse en un referente principal en el desarrollo de las orga- 
nizaciones, garantizando su funcionamiento y aportando satisfactoriedad 
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y eficiencia en relación a las metas que las instituciones tienen estable- 
cidas o puedan establecer. 


3. LIDERAR EL CAMBIO PEDAGÓGICO 


Las funciones y tareas que les comprometen a los directivos como 
agentes de cambio están claras; sin embargo, la complejidad de las or- 
ganizaciones educativas aconseja que su intervención priorice ámbitos 
y espacios y, al respecto, aparece lo pedagógico como una realidad in- 
soslayable. Por una parte, se justifica por la finalidad y funciones que 
se asignan a los centros educativos y, por otra, porque lo pedagógico se 
constituye en el referente del cambio efectivo. 


La orientación hacia lo pedagógico es así esencial, pero la efectividad 
no depende sólo de la intención y queda mediatizada por la capacidad 
para articular y desarrollar un trabajo colaborativo entre el profesorado y 
con la complicidad del resto de la comunidad educativa. Podríamos decir 
que el programa formativo es un medio para conseguir los objetivos edu- 
cativos que pretendemos y la colaboración la estrategia adecuada para 
configurarlo y desarrollarlo. 


La organización colaborativa que se pretende debe tener como hori- 
zonte último la comprensión de la realidad de los alumnos y el descubri- 
miento de las estrategias que mejor permitan responder a sus necesida- 
des de aprendizaje y a las exigencias que, al respecto, realizan el sistema 
educativo y el entorno. 


Podemos decir que el trabajo colaborativo no es importante “per se” 
sino en la medida en que permita cumplir los objetivos de la institución, 
que se adaptan continuamente a las cambiantes necesidades del entor- 
no. 


Comprender los centros educativos como comunidades profesiona- 
les donde se realiza el trabajo colaborativo o como estructuras formales 
donde se realiza una tarea prefijada tiene amplias connotaciones en los 
modos de actuar y de entender los procesos de mejora. Evitar el aisla- 
miento al que han llevado determinadas prácticas sólo puede ser su- 
perado potenciando los procesos colaborativos, que, además de servir 
de marco para un potente intercambio profesional pueden proporcionar 
apoyo mutuo en los momentos en que se generan dificultades en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (Cuadro 3). 
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Los centros escolares como estructuras 
formales burocráticas 


Los centros escolares como comunidades 
de colaboración 


Trabajo aislado, privado e individualista, 
sin ámbitos comunes para compartir 
experiencias profesionales. Preocupación 
centrada en la escuela 


Relaciones comunitarias y sentido de 
trabajo en comunidad. La enseñanza es 
vista como tarea colectiva, en cooperación 
e interdependencia mutuas. 


Los profesores son vistos como técnicos, 
gestores “eficientes” de prescripciones 
externas 


El profesor/a como agente de desarrollo 
y cambio curricular, reconociendo su 
autonomía y profesionalidad. 


No están implicados en la toma de 
decisiones. Su papel es instrumental. 
Procedimientos formales rigen las 
relaciones. 


Toma de decisiones compartidas. 
Invierten tiempo y espacios de diálogo 
comprometidos en a mejora de la 
enseñanza del centro. 


La responsabilidad de funciones 
está asignada jerárquicamente, con 


Los líderes/ directivos o asesores 
promueven la colegialidad y el apoyo para 


distribución funcional de tareas. 


el desarrollo profesional. 


Cuadro 3 Dos imágenes de los centros escolares (Bolívar, 2004: 110) 


La potenciación de una cultura peculiar y consolidada en los cen- 
tros educativos, que apoya la existencia de las comunidades formativas 
de aprendizaje, permite orientar las acciones individuales y colectivas, 
movilizando una buena parte del potencial personal y profesional de los 
componentes de la organización. El cambio apoyado en una cultura con- 
secuente es el más eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el 
más difícil de conseguir. Se trata de identificar a los miembros de la orga- 
nización con el proyecto institucional, de compartir su estrategia de tra- 
bajo, de implicarse en su consecución y de sentir la necesidad de evaluar 
las actuaciones para ver si la mejora se da en la dirección señalada. 


Conseguir la cultura colaborativa que se comenta no es una tarea 
fácil, cuando es frecuente en los centros el individualismo y la existencia 
de estructuras (ciclos, departamentos) con alta autonomía y que sirven 
de coartada más a intereses individuales que colectivos. Aunque pueden 
servir para fomentar la identidad profesional, facilitar el intercambio de 
experiencias y ayudar a la socialización profesional, pueden limitar la 
capacidad colectiva de llegar a acuerdos, restringir las oportunidades 
de aprendizaje profesional o subutilizar los recursos humanos (Bolívar, 
2000:140). 
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Avanzar en la línea prefijada tiene mucho que ver con la intervención 
de los líderes pedagógicos, siempre y cuando actúen como agentes de 
cambio e innovación. Su contexto de trabajo es la institución y en ella 
deben potenciar procesos de mejora cuyos propósitos generales se iden- 
tifican, siguiendo a Escudero (1989), con los siguientes: 


a) Contribuir a desarrollar en los centros educativos una capa- 
cidad institucional que les permita desarrollar procesos de 
auto revisión, planificación y acción estratégica dirigidos a la 
mejora institucional. 


b) Conseguir el desarrollo de una cultura colaborativa entre los 
agentes de innovación, de manera que el diálogo profesional, 
el compartir experiencias, ideas, valores, el aprender junto a 
otros, etc., se constituyan en normas de funcionamiento en 
la institución educativa. 


c) Favorecer el aprendizaje de habilidades y técnicas que ha- 
gan factible el cultivo de procesos de auto revisión, planifica- 
ción, desarrollo, evaluación y el trabajo colaborativo desde el 
punto de vista del perfeccionamiento y desarrollo profesional 
como marco de formación permanente del profesorado. 


d) Ampliar la profesionalidad de los profesores en el ámbito de 
una institución colaborativa que potencia la autodirección 
sin menoscabo de la capacidad para responder a las nece- 
sidades de carácter individual o social. 


e) Posibilitar la institucionalización del cambio. 


f) Conectar lo pedagógico y lo organizativo, ligando las necesi- 
dades de cambio interno (mejora institucional) con las nece- 
sidades de cambio externo (mejora social). 


Hablamos, en todo caso, de promover trabajo colectivo, cultura com- 
partida, conexión de los procesos didácticos y organizativos, etc. donde 
el protagonismo es del profesor, siempre y cuando contemos con un 
profesional capaz de trabajar en equipo y que asume la acción colectiva 
como una condición ligada a la calidad educativa. 


San Fabián (1993), en la búsqueda de un modelo contextualizado 
para organizaciones con autonomía institucional, ya aludía también a la 
necesidad de un liderazgo pedagógico posibilitador del desarrollo y el 
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cambio en las instituciones. Nosotros, compartimos con él esta propuesta 
por los requerimientos que comporta, tal y como se recogen a continua- 
ción, y que a buen seguro favorecen la mejora del contexto institucional 
en la medida que se vayan cumplimentando. Hablamos aquí de condicio- 
nes y propósitos específicos relacionados con el mencionado liderazgo. 


e Un proyecto educativo adaptado a las características del 
centro educativo, elaborado y compartido por todos los 
miembros de la comunidad. 


e Un currículo abierto que otorgue a los equipos docentes au- 
tonomía para decidir qué y cómo enseñar, de manera que el 
profesorado pueda implicarse en la elaboración de su propio 
proyecto curricular. 


e Una autonomía real de los centros para diseñar su organiza- 
ción pedagógica, ya que no tendría sentido un cambio curri- 
cular sin una modificación de las estructuras pedagógicas. 


e Una potenciación de la función directiva como actividad en 
equipo y no como ejercicio individual. 


e Una potenciación y aclaración de las funciones de los nive- 
les intermedios, entendiendo como tales no sólo la jefatura 
académica y la secretaria sino también todas aquellas per- 
sonas con responsabilidad de coordinación en equipos de 
profesionales. 


e Una cierta estabilidad en los equipos docentes que garanti- 
ce la continuidad de los proyectos iniciados. 


e Una política de desarrollo profesional que vincule la promo- 
ción del profesorado con su formación y perfeccionamiento 
permanente en el centro. La inexistencia de incentivos para 
asumir riesgos o implementar nuevas ideas limita la eficacia 
de la función directiva. 


e Un sistema de formación permanente dirigido al profesorado 
que forma parte de los equipos directivos. 


e  Unalto grado de preocupación de las familias por los proble- 
mas educativos, de forma que no deleguen toda su respon- 
sabilidad y estén dispuestas a colaborar en las actividades 
docentes y tutoriales del centro. 
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e Descargar las tareas administrativas y rutinarias en personal 
no docente, que debería quedar en todo momento bajo la 
autoridad del equipo directivo. 


e Un apoyo técnico a los equipos directivos por parte de la Ad- 
ministración Educativa, que tiene que demandar una super- 
visión profesional más que no un simple control burocrático. 


Actuar en y desde lo pedagógico, supone progresivamente diluir el 
liderazgo personal y el liderazgo del grupo e incluso pensar en su sustitu- 
ción por la aparición de profesionales conscientes y responsables de su 
trabajo y de comunidades educativas comprometidas con los procesos 
educativos. En este sentido: 


“Es preciso caminar hacia una progresiva redistribución del 
liderazgo que incluya no sólo el profesorado que no des- 
empeña cargos de gestión, sino también a las familias, a 
ciudadanos de la comunidad y a los propios alumnos, cuyo 
liderazgo en relación a sus compañeros es uno de los recur- 
sos educativos más infrautilizados”. (San Fabián, 2003:2). 


En último extremo, podríamos apostar por un liderazgo cooperativo con 
compromiso social. Su articulación podría hacerse a partir de un contrato 
social, concebido como la responsabilidad colectiva que un conjunto de ac- 
tores asumen en el seno de un proyecto que busca (Gather, 2004:158): 


e “Explotar de manera óptima la autonomía de acción de la 
que disponen. 


e Encontrar una organización interna que permita una gestión 
óptima de los progresos de los alumnos y alumnas en el 
desarrollo óptimo de las competencias de los educadores y 
educadoras 


e Conseguir la implicación del cuerpo docente, su participa- 
ción plena en el proyecto. 


e Potenciar la disponibilidad de los docentes para funcionar 
como un equipo. 


e Favorecer la conciencia de que todos los miembros del equi- 
po son un recurso que puede contribuir a reforzar el proceso 
de desarrollo. 
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e Favorecer la resolución de problemas mediante la estimula- 
ción de la controversia y la toma colectiva de decisiones. 


e  Implicar al cuerpo docente en un plan participativo de eva- 
luación continua y planificación evolutiva.” 


Se trata, en definitiva, de actuar en un contexto donde se favorece la 
mejora curricular y el desarrollo del alumnado, donde el proyecto colec- 
tivo prima sobre la actividad individual y donde existe un liderazgo peda- 
gógico compartido y centrado en la mejora permanente. Los agentes pro- 
motores del cambio cualitativo en la enseñanza- aprendizaje multiplican 
así los efectos de su intervención, al desarrollarse en un contexto material 
y personal posibilitador de las transformaciones deseadas. 


De todas maneras, no podemos obviar que en el trabajo de los líderes 
pedagógicos adquiere mucha importancia la forma como se organizan y 
gestionan los equipos de profesores. Constituir y desarrollar de manera 
efectiva los órganos de coordinación horizontal (comisiones de trabajo, 
equipos educativos, ...) y vertical (departamentos, seminarios,...) será, al 
respecto, fundamental. 


El Informe último de la OCDE (Pont, 2009) sobre liderazgo escolar 
y las políticas educativas relacionadas ratifican y justifican el interés que 
mostramos por los líderes escolares y por los líderes pedagógicos como 
agentes de cambio. El resumen ejecutivo realizado señala sobre la impor- 
tancia creciente de los líderes escolares: 


“El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad de 
la política educativa a nivel internacional. Desempeña una 
función decisiva en la mejora de los resultados escolares 
al influir en las motivaciones y en las capacidades de los 
maestros, así como en el entorno y el ambiente escolares. 
El liderazgo escolar eficaz es indispensable para aumentar la 
eficiencia y la equidad de la educación” (p. 1) 


Asimismo, entiende que hay que redefinir las responsabilidades del 
liderazgo escolar para conseguir un mayor aprendizaje de los estudiantes 
en cuatro áreas principales: a) apoyo, evaluación y desarrollo de la cali- 
dad docente; b) fijación de metas, evaluación y rendición de cuentas; C) 
administración financiera estratégica y gestión de recursos humanos; y 
d) colaboración con otras escuelas. 
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4. INTERVENIR COMO AGENTE DE CAMBIO 


Todos admitimos que la intervención educativa orientada bajo los 
presupuestos de una actuación realista, sistemática y progresiva debe ir 
dirigida a potenciar la calidad de la educación, a facilitar un contexto que 
también eduque y a favorecer el crecimiento de la organización. Sin em- 
bargo, el problema ya no reside tanto en saber qué perseguimos como 
en definir la forma de lograrlo. 


Hay que enfatizar, por tanto, en las estrategias y junto a ellas en las 
actitudes que mantienen los implicados en los procesos de intervención. 
Actitudes positivas respecto a la participación y al trabajo en equipo, 
así como actitudes abiertas a la reflexión, al análisis de la realidad y a la 
investigación son especificaciones de una actitud permanente de cam- 
bio que debe acompañar al conjunto de personas que conviven en una 
misma realidad. 


Las estrategias e instrumentos que utilicen los agentes de cambio 
son, así, tan importantes como su propia intención. Revisamos, al res- 
pecto, cuestiones relacionadas con el hacer práctico de los mismos. 


A. SE RIGE POR UNA DETERMINADA FILOSOFÍA GENERAL 


Las actuaciones a impulsar por los agentes de cambio deben orien- 
tarse en una perspectiva que considere (Gairín, 2004, 2007). 


A.1. Primar la visión global y holística. Es preciso contar con visio- 
nes globales, compromisos generales y dinámicas holísticas. Esta pers- 
pectiva ya fue destacada en su momento por Beare, Caldwell y Millikan 
(1992) cuando se referían a lo directivos y abogaban por el análisis de las 
generalizaciones sobre su actuación concreta, superando los estudios de 
dirección que, durante muchos años, se centraron en la actividad obvian- 
do las interrelaciones. 


La idea de disponer de una visión global, lejos de contradecirse 
con el respeto a las particularidades, queda reforzada actualmente 
cuando se reconoce la variedad de personas y circunstancias que 
concurren en una organización educativa. Las diferencias de origen, 
culturales y de intereses justifican el trabajo por la asunción de la di- 
versidad como un bien deseable y gestionable, que no puede obviar 
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la presentación de escenarios de futuro donde los diversos intereses 
se integren. 


Se trata, en este contexto, de apreciar las sinergias culturales, de 
asumir la diversidad de planteamientos, de promover la comunicación y 
de practicar, como propuesta, la colaboración interpersonal y la coopera- 
ción colectiva, en el marco de proyectos colectivos de futuro. 


A.2. Gestionar y no sólo liderar. El agente de cambio debe gestionar 
y liderar; en el primer caso, organizando la práctica y garantizando su 
ejecución; y en el segundo, promoviendo una visión compartida, base 
para la definición de estrategias necesarias que permitan avanzar en esa 
dirección. En este sentido, 


“Los trabajos siguen constatando que nuestros directores y 
directoras se quedan normalmente en el nivel de gestor de 
los recursos del centro. El liderazgo que ejercen es más bien 
defensivo, reactivo y de supervivencia, en el sentido de que 
tienen que trabajar tirando de colegas, padres o alumnos 
frecuentemente desanimados, desinteresados y quemados, 
cuando no agresivos. Tal es justamente la antítesis del lide- 
razgo”. (Lorenzo, 2008:166). 


Los procesos organizativos clásicos (delegación de tareas, supervi- 
sión y control) son importantes, pero el liderazgo será fundamental para 
la potenciación y el desarrollo de una nueva cultura y con ella la atención 
de las emociones y los sentimientos de todos los implicados. 


A.3. Actuar, analizar y aprender de la práctica. Como decía Nelson 
Mandela: la visión sin la acción es simplemente un sueño; la acción sin 
la visión consiste en dejar pasar el tiempo: pero combinar la visión y la 
acción y podréis cambiar el mundo. 


Promover el cambio incluye gestionar la incertidumbre sobre un futu- 
ro que no conocemos. Las actuaciones pueden considerarse, al respec- 
to, como hipótesis a contrastar y verificar en la práctica, precisando de 
la evaluación y autorregulación continua que permita las respuestas más 
ajustadas y posibles. Más allá de las actividades a considerar (Gráfica 1), 
se trata de desarrollar y hacer efectiva la actitud positiva y permanente 
ante el cambio que les caracteriza. 
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ESPACIOS DE INTERVENCIÓN ACTIVIDADES GENERALES 


AÁ % CLARIFICAR e Diagnosticar necesidades. 4 P 
P PROPÓSITOS e Planificar. A 
O «< ACOMPAÑAR e Orientar. R 
y PROCESOS e Sistematizar. 

0 e Formar. 
% GESTIONAR e Proporcionar información. l 
A RECURSOS e Compartir recursos. N 
*<% EVALUAR LOGROS e Realizar seguimiento. N 
e Evaluar el impacto. 0 
e  Institucionalización. 
sd % PROMOVER LA e Mantener un buen clima Ex 
MORAL DE LOS GRUPOS +4 Establecer reconocimientos él 
*<% GESTIONAR EL e Difundir experiencias. R 
CONOCIMIENTO e Fomentar redes 
<% IMPULSAR UNA e Reflexionar sobre nuevas 
NUEVA CULTURA temáticas. 


e Generar variados compromisos 


< MEDIAR ANTE LA e Trasladar apoyos y críticas. 


ADMINISTRACIÓN e Colaborar en programas de 
cambio 


Gráfica 1. Espacios de intervención de los directivos 


Pero tan importante como delimitar lo que hay que hacer es anali- 
zar los efectos de la acción y aprender de la propia práctica. Conseguir 
un nivel de implicación, desarrollo y compromiso de los directivos como 
agentes de cambio no puede soslayar el considerar a la práctica profesio- 
nal como el marco adecuado para el aprendizaje experiencial. 


La competencia para el ejercicio profesional sólo puede adquirirse 
poniendo en juego las capacidades en un contexto de práctica profe- 
sional. Una práctica reflexiva o dirigida a mejorar y progresar a través de 
la actuación exige habilidad para reflexionar en el curso de la acción. El 
conocimiento en la acción incluye tanto el conocimiento público o propo- 
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sicional internalizado, fácilmente reconocible en un proceso de reflexión 
sobre la acción, como el conocimiento procesado experiencial, que se 
utiliza intuitivamente y que es difícilmente objetivable. 


B. SE CENTRA EN PERSONAS, PROCESOS Y GESTIÓN DEL 
CONOCIMIENTO 


La importancia de las personas ha sido mencionada de manera rei- 
terada; sin embargo esa actuación debe de conseguir agilizar procesos 
y organizar el conocimiento que se produce. La gestión de procesos y 
la gestión del conocimiento son herramientas útiles al respecto. Aporta- 
ciones anteriores (Gairín, 2007) nos aproximan a las mismas y de ellas 
hacemos una breve referencia. 


Mejorar los procesos de las organizaciones, sean estas de carácter 
general o específicas y centradas en ámbitos concretos (administración, 
enseñanza-aprendizaje, relaciones institucionales, ...), se impone cuando 
consideramos que las modificaciones estructurales favorecen el cambio 
pero no identifican el cambio real al no afectar a la eficacia y eficiencia 
de los procesos de trabajo. 


La gestión de procesos se identifica así por el conjunto de actuaciones 
dirigidas a lograr la consecución de unos determinados objetivos de calidad. 
Frente a la preocupación tradicional por estructurar el trabajo en base a una 
adecuada delimitación de departamentos, tareas y compromisos, que ha 
potenciado la ineficiencia cuando se ordenan como nichos de poder y pre- 
sentan una inercia excesiva ante los cambios, se plantea ahora el concepto 
de proceso, como un foco común que se puede orientar la actividad a los 
objetivos de los usuarios finales o a los propósitos de la organización. 


Podríamos decir que el objetivo principal de la gestión por procesos 
es aumentar la efectividad de la organización logrando mejores respues- 
tas respecto a las expectativas de los usuarios y de la sociedad. La me- 
jora de la eficiencia procura además: 


e Reducir los costes internos innecesarios; o sea, las activida- 
des que no proporcionen un valor añadido. 


e Acortar los plazos de ejecución de las propuestas (reducir 
los tiempos de un ciclo determinado). 
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e Mejorar la calidad y el valor percibido por los usuarios, mejo- 
rando así su nivel de satisfacción e interés por colaborar con 
la organización. 


e Incorporar actividades adicionales de servicio, de escaso 
costo, cuyo valor sea fácil de percibir por el usuario. 


La Identificación y mejora de procesos es el resultado de la reflexión 
colectiva realizada en el centro, dinamizada por el equipo directivo y con 
la participación o no de asesores externos, que trata de recoger y analizar 
el listado de todos los procesos y actividades que se desarrollan en el 
marco de la institución. 


La identificación y selección de los procesos (con la diferenciación rea- 
lizada de estratégicos, claves u operativos y de soporte) no es una tarea fácil 
y constituye, a menudo, el principal obstáculo conceptual que las organiza- 
ciones se encuentran en el momento de implantar procesos de calidad. 


Su clasificación y priorización debe considerar, asimismo, su aporta- 
ción al resultado final del centro, lo que exige considerar el impacto que 
tienen sobre los usuarios internos y externos y sobre los planteamientos 
estratégicos de la institución. 


Podemos utilizar diferentes metodologías, más o menos estandariza- 
das y referidas a diferentes estándares de calidad (ISO, Cartas de servi- 
cio, EFQM, etc.) o a actuaciones de mejora no estandarizadas; pero sea 
cual sea la herramienta de calidad y de progreso que se utilice, siempre 
se ha de buscar la asimilación real de la cultura de la calidad en todas 
las personas implicadas y un ritmo de desarrollo que permita extender 
la convicción personal sobre la importancia de la mejora continua de los 
servicios y de las personas en beneficio de la sociedad. 


Se liga así la gestión de procesos a la calidad conseguida. Diremos 
que los procesos son adecuados en la medida en que permiten avanzar 
en los estándares de calidad deseados. Más allá de definir lo que entende- 
mos por calidad o la forma de conseguirla, podemos hablar de actuacio- 
nes que nos acercan o alejan de lo pretendido (sea definido en función de 
los destinatarios, de la demanda social o de las necesidades detectadas). 


La gestión del conocimiento es otro de los procesos que nos pare- 
ce fundamental para los centros educativos y que liga con la sociedad 
del conocimiento donde nos situamos. Se trata de conocer, dinamizar y 
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aprovechar el beneficio que puede conseguirse de un trabajo colectivo 
que parte y considera el capital intelectual de cada uno de los miembros 
de la organización. (ver Gairín, 2007) 


La denominación de la gestión del conocimiento suele hacer referen- 
cia a varias acepciones, pero nosotros nos referimos con ella al conjunto 
de acciones que permiten que el conocimiento tácito y personal se con- 
vierta en un conocimiento explícito, público y a ser posible utilizable por 
las personas y las organizaciones. 


El núcleo de la creación y gestión del conocimiento lo constituye el 
debate, como estrategia a través de la cual pretendemos generar pro- 
cesos de combinación, socialización, exteriorización e interiorización del 
conocimiento y el “acta” o registro diacrónico de lo debatido como docu- 
mento formal que refleja lo sucedido o tratado en dicho debate. Todo el 
conocimiento generado es organizado y estructurado por el gestor de co- 
nocimiento originando, después o no de proponer debates, aportaciones 
finales en forma de artículos, experiencias, instrumentos, referencias, etc. 
que pueden ser utilizados para hacer difusión de dicho conocimiento, o 
como aportaciones iniciales para otras redes de conocimiento. 


Adecuadamente utilizada esta herramienta puede posibilitar la gene- 
ración de conocimiento práctico sobre temas tan diversos como: el sentido 
de una escuela multilingúe, el contenido de un plan de formación, la ma- 
nera de promover la imagen de la escuela o como motivar al profesorado. 


C. UTILIZA ESTRATEGIAS CULTURALES 


Las estrategias que preferentemente utiliza el agente de cambio son 
las estrategias culturales, coherentes con el propósito de crear e impulsar 
comunidades formativas. La estrategia no debe tener aquí estrictamente un 
sentido técnico-gerencialista sino, precisamente, y de allí el cambio de nom- 
bre, ser considerada como una propuesta abierta, orientada en una direc- 
ción pero no necesariamente definida en todos sus términos y desarrollos. 


Salvando las acciones que el sistema educativo pueda impulsar des- 
de una perspectiva externa (normativas de obligado cumplimiento, faci- 
litación de recursos humanos, materiales o funcionales, presión social 
- demográfica, cultural-,...), aportaciones anteriores (Gairín, 1996) reco- 
gen un conjunto de estrategias ampliamente desarrolladas que pueden 
posibilitar y hacer realidad el trabajo colectivo. 
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Las estrategias Operativas que se mencionan (autoanálisis, histo- 
ria institucional, estudio de casos, diarios,..) no pretenden agotar todas 
las posibilidades y tan sólo ejemplificar algunas situaciones con vistas 
a revisar el valor de su utilidad. También, consideran la posibilidad de 
mezclar varias de las estrategias presentadas y de apoyarlas en técnicas 
de dinámica de grupo, de resolución de conflictos y de generación de 
consensos. Cabe señalar, asimismo, que la delimitación de estrategias 
en contextos colaborativos se vincula a los procesos de planificación, 
es contextualizada, se relaciona con procesos reflexivos y de resolución 
de problemas y tiene una alta vinculación con el sistema de relaciones 
humanas de la organización. 


También podemos considerar las aportaciones últimas sobre la pro- 
moción del cambio interno a partir de referentes externos. La grafica 
sintetiza el conjunto de elementos que intervienen en un proceso efectivo 
de cambio. Se mencionan aquí procesos de clarificación conceptual, de 
univocidad del lenguaje, de apropiación de la problemática, de plani- 
ficación sistemática, de seguimiento y autorregulación y de difusión y 
refuerzo de las actuaciones. 


Difundir los datos 


INFORMAR CONTEXTUALIZAR 


Constrastaciónpersonal 
mediante grupos de 
-Dossier de prensa discusión, mesas de debate, 
entrevistas colectivas, etc. 


-Resumen del estudio SS 
-Esquemas de trabajo dí Contrastaciónpráctica 


Mediante: 


ACTUAR organizativa de familias, 

profesores, alumnado, 
Propuestas sobre iniciativas personal de apoyo,... 
relacionadas con: 


-Mejora rendimiento 


-Fortalecer equipos 
aga pedagógicos o CAMBIAR 
DIFUNDIR 


-Evaluar procesos -Percepciones, 
expectativas, prácticas de la 
comunidad educativa 


Modificar los datos 
PepI]eal e] 1euuJo¡sueA | 


Nueva información sobre: e 


-Procesos exitosos 
-Elementos de la 


-Compromisos de futuro intervención educativa 
-Cambios de funcionamiento -Procesos inadecuados 


AS 


Diseminar los resultados 
Gráfica 2 Modelo conceptual para promover procesos de cambio (Gairín y otros, 2006). 
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La intervención de las personas y su actuación adquiere así vital 
importancia, de tal manera que tan importante es la estrategia elegida 
como el que la ha de aplicar. La intervención de los coordinadores de los 
departamentos y equipos educativos, así, no sólo parece fundamental 
por lo que representan en la organización sino por la capacidad que se 
les supone que tienen para estructurar adecuados contextos de relación 
a partir de la selección y aplicación que realizan de determinadas estra- 
tegias. 


D. RESPONDE A LAS RESISTENCIAS QUE SE ENCUENTRAN 


Los agentes de cambio no siempre tienen un camino fácil en la pro- 
moción del desarrollo organizacional. En ocasiones, topan con determi- 
nadas problemáticas y resistencias que dificultan la consecución de los 
objetivos propuestos para la mejora institucional, tal y como destaca Co- 
ronel (1996): 


e Los directores siguen trabajando más como administrado- 
res, mostrándose poco eficaces en la gestión del cambio. 


e Aquellos que se muestran implicados con el cambio lo ha- 
cen más como líderes instructivos, siendo insuficiente su 
actuación si no se dan otra serie de condiciones. 


e Los directivos no son expertos en todas las áreas, tienen 
muchas cosas que hacer y acumulan una gran carga de res- 
ponsabilidades administrativas en detrimento de la gestión 
de la innovación. 


e A pesar de los esfuerzos, la realidad manifiesta que existen 
pocos agentes dinámicos de cambio. 


Otras resistencias que complican la gestión del cambio en los cen- 
tros educativos se vinculan, para Tejada (1998:121), a la modalidad de 
acceso y a las condiciones de ocupación de cargos directivos, la per- 
manencia excesiva en el cargo, una deficiente preparación inicial, abar- 
car demasiadas funciones y carecer de competencias, disponer de poca 
autonomía ante la presión normativa y un exceso de burocracia en la 
función directiva. 
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Al margen de resistencias procedentes de factores externos mencio- 
nados, también suelen haber otras más vinculadas a cuestiones perso- 
nales y organizativas, tal y como recogemos en el Cuadro 4. 


Personales Organizativas 

Lo habíamos intentado antes y | Miedo a lo desconocido. 

no funcionó. Falta de información. 

No tenemos tiempo. Información incorrecta. 

Volvamos a la realidad. Factores históricos. 

No tenemos los recursos Amenaza para las habilidades y capacidad de estudio. 
necesarios. 


Amenazas al “status”. 
No puedes enseñar ardides 


nuevos a un perro viejo. 
Otra vez eso no! 


Amenaza a la base del poder. 

Nula percepción de utilidad. 

Poca confianza en una cultura organizativa. 
Relaciones personales pobres. 

Miedo al fracaso. 


Nos hemos arreglado mucho 
tiempo sin esto. 


Formemos un grupo de trabajo. 


No funcionará en tu 
departamento. Reticencia a experimentar. 


Miedo a parecer estúpido. 


Esperemos hasta que las cosas | Límite de fronteras. 
se asienten. Reticencia a continuar. 


Fuerte paridad con las normas del grupo. 


Cuadro 4 Resistencias personales y organizativas al cambio (a partir de Whithaker, 1998; y Plant, 
1990). 


Desde la perspectiva personal, cobran aquí sentido los estudios clá- 
sicos de Frederick Herzberg (1996) sobre motivación humana, que inci- 
den en este tipo de resistencias. 


Para este autor, las personas que se resisten al cambio y se desmo- 
tivan lo suelen hacer por encontrarse con demasiadas reglas y procedi- 
mientos burocráticos, sufrir una supervisión excesiva, ser inspeccionadas 
de manera muy regular, recibir pocas recompensas e inadecuadas, tener 
relaciones difíciles, sus valores están en conflicto, las condiciones de tra- 
bajo son difíciles o carecen de recursos, entre otras cuestiones. 
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Contrariamente, también destaca que las personas trabajan con ma- 
yor energía, entusiasmo y una actitud más viva hacia los procesos de 
cambio y desarrollo cuando el trabajo es intrínsecamente satisfactorio y 
estimulante, se participa en la toma de decisiones y se codirige la organi- 
zación o cuando hay una sensación de logro y posibilidad de evolucionar 
y progresar. 


En cualquier caso, estaríamos de acuerdo con Plant (1990; cit. por 
Whitaker, 1998:85) cuando determina que los volúmenes de resistencia 
en los procesos de cambio son mayores cuando los niveles de compro- 
miso e información son más bajos. 


“Cuando sé poco sobre los planes de cambio, cuando su- 
pongo la mayoría de ellos, cuando empiezo a ser suspicaz 
y cuando dirijo la mayor parte de mi energía a contraprodu- 
centes juegos de resistente, cuando me siento manipulado 
o no partícipe, inevitablemente me inclino a virar hacia una 
visión negativa del cambio y su efecto en mí”. 


E. FOMENTA LA ÉTICA ORGANIZACIONAL 


La preocupación ética es una realidad reciente y es motivo de dife- 
rentes planteamientos aplicados al campo educativo (véase Sonn, 2003), 
siendo el trabajo de Duart (1999) uno de los primeros de los referidos al 
contexto de las organizaciones educativas. 


La ética no sólo debe de abarcar la actuación de las personas 
sino la acción de la organización e incluso su compromiso con proble- 
mas universales. Desde la consideración organizacional, se entienden 
las organizaciones como espacios sociales en los que además de ser 
portadores de valores se puede actuar en la configuración de nuevos 
valores y formas de hacer que den sentido a lo que hasta el momento 
se realiza. 


Para Cortina (1996:102) el liderazgo moral es constructor de ins- 
tituciones, cuyas relaciones se estructuran en torno a valores como la 
justicia, la reciprocidad, la cooperación o la creatividad. Habla de la or- 
ganización como un verdadero espacio ético en el que “colaboran un 
grupo de personas que comparten su tiempo proponiéndose unas metas 
comunes y generando un ethos que les otorga una diferenciada identi- 
dad” (1996:95). 
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El compromiso ético supone, entre otras cosas, un compromiso po- 
lítico, códigos de conducta eficaces, transparencia en las realizaciones 
y compromiso con los valores. Cabe también considerar que la ética en 
las organizaciones es una dimensión del conjunto más amplio que sería 
la ética cívica. 


No se dice que las organizaciones no eduquen, ni que no actúen con 
propósitos lógicos y legales, el tema es que, explícita o implícitamente, no 
sólo educan, ni actúan desde la perspectiva legal. Se plantea el actuar 
desde lo positivo, revisando el concepto de lo que hacen y lo que supo- 
nen sus formas de actuar, tratando de analizar si responden al concepto 
pleno de instituciones sociales. 


Así, puede haber organizaciones que prestan servicios a la comu- 
nidad pero, desde la perspectiva ética, esos servicios se cumplen bajo 
condiciones destructivas para sus miembros, para el medio ambiente 
o sus destinatarios externos. Ejemplos de residencias de tercera edad 
indignas, de empresas que alientan ONGs mientras destruyen el medio 
ambiente o instituciones que combinan servicios exclusivos y servicios 
para marginados sociales, serían algunos ejemplos de los muchos que 
se podrían poner. 


Rechazamos, por tanto, a aquellas organizaciones que no miden 
ni consideran los efectos de sus decisiones sobre las personas y la 
sociedad, sólo piensan en sí mismas y obvian su condición de realida- 
des sociales. Debemos criticar a las organizaciones que se destruyan 
a sí mismas, provocan daño a sus miembros y a la comunidad que 
precisa de sus servicios, efectos ligados, muchas veces, a los efectos 
del pragmatismo, la gerencia amoral y la trasgresión de principios 
éticos. 


Recuperar el sentido ético de las organizaciones o que prevalezcan 
las reglas sobre el contenido nos parece por tanto fundamental a la 
hora de concretar y desarrollar los planteamientos relacionados con 
el trabajo colaborativo del profesorado. Esta reivindicación de los por 
qué sobre el qué hacemos supone también una vuelta a la dimensión 
humana de las organizaciones y con ello a la consideración de las per- 
sonas (con sus sentimientos, actitudes, intereses y perversiones) como 
parte activa y directa de su éxito, incluyendo tanto preocupaciones ex- 
ternas (condiciones de trabajo) como procesos internos (las personas 
como totalidad). 
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5. CONSIDERACIONES FINALES 


La invitación que Freire (1969) hace a los agentes educativos es que 
se transformen en agentes de cambio que viven y producen en una co- 
munidad educativa. Trabajan en su comunidad incrementando su sensi- 
bilidad y su criticidad para promover acciones significativas, no sólo para 
los individuos sino también para sus comunidades. Para Freire (1998) el 
líder educativo no es el traductor de los sueños de otros, sino el creador, 
recreador y energizador de esperanzas de justicia, igualdad y respeto. 


Hargreaves y Hopkins (1991) destacan que hay mayores posibilida- 
des de éxito ante la innovación, cuando el agente educativo como agente 
de cambio: 


e  Inspira compromiso en la misión de la organización y es un 
hábil comunicador, suministrando a todos sus miembros in- 
formación sobre acontecimientos y decisiones importantes. 


e Coordina el trabajo de la organización asignando roles y de- 
legando responsabilidades dentro de una estructura que 
ayuda a la colaboración entre la organización y sus miem- 
bros. 


e  Seinvolucra activa y visiblemente en la planificación e imple- 
mentación del cambio, estando, al mismo tiempo, dispuesto 
a delegar y valorar las contribuciones de todos. 


e Escucha y responde positivamente a las ideas y quejas de 
los miembros de la comunidad, sin amenazar ni violentar 
sus sentimientos. 


e  Escapaz de poner en duda lo que está dado por sentado en 
la organización, anticipar problemas y describir oportunida- 
des. 


e Cuida apasionadamente de la organización, de sus miem- 
bros y de su reputación, pero teniendo la capacidad objetiva 
para valorar fuerzas y debilidades en orden a preservar y 
construir una mejor realización de la práctica y remediar de- 
ficiencias. 
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e  Enfatiza la calidad del proceso educativo y tiene altas expec- 
tativas y positivas, dándose cuenta, al mismo tiempo, de qué 
tipo de ayuda y estímulos son necesarios para mejorar. 


e  Esentusiasta con la innovación, pero prudente en controlar 
la marcha del cambio. 


Situados en el contexto organizacional, el papel que el agente de 
cambio debe desarrollar ante la innovación podría consistir, como han 
apuntado Leithwood y Montgomery (1986), en la construcción y el man- 
tenimiento de relaciones entre los profesionales; proporcionar conoci- 
mientos y destrezas; recoger información; utilizar su autoridad formal; 
tener trato directo con los usuarios; asistir y ayudar a los profesionales en 
sus tareas cotidianas; facilitar las comunicaciones dentro de la institución; 
proporcionar información; facilitar la relación entre el centro y la comuni- 
dad; establecer objetivos y prioridades en la planificación estratégica; O 
establecer mecanismos de autoevaluación; entre otras cuestiones. 


Pero, tan importante como delimitar lo que hay que hacer es analizar 
los efectos de la acción y aprender de la propia práctica. Conseguir un 
nivel de implicación, desarrollo y compromiso de los agentes de cambio 
no puede soslayar el considerar la práctica profesional como el marco 
adecuado para el aprendizaje organizacional. 


Esta misma práctica entiende la importancia, entre otras cuestiones, 
de enfatizar en los procesos informativos, promover la participación, ac- 
tuar gradualmente, buscar el consenso de las personas clave, negociar, 
atender los procesos formativos, evitar contradicciones u otras actuacio- 
nes que pueden ayudar a eliminar parte de las resistencias y permitir 
avanzar en los propósitos del desarrollo organizacional. 


Finalmente, la confluencia que tienen el desarrollo curricular, el de- 
sarrollo organizativo y el desarrollo profesional en los procesos de eficacia 
y mejora de los centros educativos, nos hace recordar la importancia de 
que el liderazgo para el cambio se centre, sobre todo, en lo académico. 
La posición, actividad y efectividad de los líderes académicos resulta, al 
respecto, substancial. 
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Capítulo 2 


LA DIRECCIÓN ESCOLAR COMO LIDERAZGO 


Manuel Lorenzo Delgado 
Universidad de Granada (España) 


La dirección de las instituciones de formación se ha convertido pro- 
gresivamente en una función cada vez más compleja, tanto en su con- 
cepción teórica como en sus prácticas. Se trata, pues, de una figura en 
el centro educativo que cumple la función clave del ecosistema y que 
sólo es posible llegar a ella desde múltiples perspectivas. 


Sin duda alguna, una de las que más propugna la investigación y el 
conocimiento relevante generado por ella y por la literatura organizacional 
es la del liderazgo. Ejercer actualmente la dirección de una institución 
educativa de cualquier nivel debería ser ejercer un liderazgo compartido 
en la misma. Sólo así es posible superar la visión conservadora del buen 
director/a como la persona que sabe sacarle todo el partido posible a los 
recursos que tiene en sus manos. 


Sobre esta hipótesis básica se construye este capítulo que, partiendo 
de una experiencia de formación de directores, lleva a la reflexión y al 
conocimiento del liderazgo como una propuesta de ser y ejercer hoy la 
dirección escolar. 


1. UNA EXPERIENCIA: UN ACERCAMIENTO 
CUASICUALITATIVO A LA FORMACIÓN DIRECTIVA DE LOS 
CENTROS 


Se inicia el desarrollo de este capítulo describiendo una experiencia, 
llevada a cabo por el autor en un contexto de formación permanente de 
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directores de centros educativos en tres comunidades geográficas espa- 
ñolas (Andalucía, Cataluña y País Vasco). 


Se trata del análisis de la función directiva a través de las vivencias y 
percepciones de cuatro grupos cuyos componentes ya venían desempe- 
ñando esta tarea en centros públicos. Y ello, a través de documentos y de 
estrategias formativas (construcción colegiada de mapas conceptuales, 
puestas en común generales, trabajo individual y en pequeño grupo, etc) 
que buscaban, sobre todo, un desarrollo profesional basado en: 


- la reflexión 


- la colaboración 


El objetivo general de los cursos buscaba generar una motivación 
por el cambio basado en el desarrollo posterior de un posible liderazgo 
en sus respectivos centros educativos. Junto a este objetivo prioritario, la 
experiencia generó conocimientos y datos más secundarios, pero impor- 
tantes. Uno de ellos es el que los propios directores expresaron a través 
de metáforas personales su modo de experiencia el trabajo diario que 
venían desarrollando en su colegio concreto y real. 


En el sentir de Morgan (1990), las metáforas son auténticas teorías 
prácticas y, por tanto, su análisis puede constituir una vía de acercamien- 
to reflexivo a la cultura profesional de los directivos. En efecto, los indi- 
viduos y los grupos- señala Bates (1989)- articulan “la realidad cultural 
de la escuela” mediante una serie de mitos y símbolos que puedan tener 
varios ropajes. Uno de ellos son las metáforas, que cumplen una doble 
función: 


- — Dar significado y estructurar “lo que se obtiene por la expe- 
riencia”, y 

- — Determinar inconsciente, pero profundamente, las actitudes 
para con las personas y con las prácticas escolares. 


Por otra parte, una metáfora es una figura expresiva que surge en 
un contexto concreto y de unas vivencias específicas. Por eso, su verda- 
dero sentido sólo puede captarse insertándola en el texto del que se ha 
tomado. 


Algunas de las metáforas encontradas son las siguientes: 
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1.- El director es el “Aceite que lubrifica” 

“En alguna ocasión lo he dicho, la labor del director es similar a la del 
aceite que lubrifica el motor. Por muy buenas que sean las piezas que 
forman un motor, difícilmente aquél va a funcionar bien si no es lubrifica- 
do convenientemente”. 


Más adelante, este mismo director de Primaria de un pueblo de me- 
nos de 2.500 hbs. y con 9 años de experiencia en cargos, elabora otra 
variante de esta metáfora: 


“La realidad es que un director hace de pieza esencial a más de 
lubrificante”. 


2.- “Director de orquesta” 
“Dirigir como el director de orquesta, cada uno tocando un instru- 
mento y el director aunar con armonía los distintos sonidos.” 


(Coordinadora de Educación Infantil, de 50 años de edad). 


3.- “Mendigo” 
“Desde portero y mecanógrafo hasta hacer de “mendigo” en el 
Ayuntamiento y Delegación”. 


(Director de Primaria, centro de 6 unidades, 34 años y 3 de expe- 
riencia). 


4.- “El jamón del emparedado” 
“Los equipos directivos están tremendamente limitados, son el ja- 
món emparedado entre la Administración y sus propios compañeros.” 


(Secretario, ESO, 38 años, 2 de experiencia). 


Muchas otras aportaciones insisten en la misma idea. Otras enfati- 
zan el papel de sufridor. También de su función dinamizadora. 


5.- El que “carga con el mochuelo” 
Pues “casi siempre son los mismos quienes han de cargar con el 
mochuelo”. 


(Director, Primaria, 10 unidades, 36 años, 7 de experiencia). 


6.- “El cabeza de turco” 
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“En unos años de dirección he sacado la convicción de que la labor 
de un director no está lo suficientemente reconocida, siendo además el 
cabeza de turco de lo que sucede en la escuela”. 


(Director, Primaria, 10 unidades, 56 años y 8 de experiencia). 


7.- “El enemigo a batir” 

“A la hora de organizar, tropezamos con la inercia de muchos años 
y un, pienso yo, exagerado individualismo de los maestros, que muchas 
veces no se dejan organizar por sus compañeros, a los que en ocasiones 
miran como enemigos a batir”. 


(Secretario, Primaria, 26 unidades, 4 años en el cargo). 


8.- “El que tira del carro” 
Dirigir consiste en coordinar y animar al personal, tirando del carro. 
Pero, ¿cómo?: 


“Forzando la maquinaria sin llegar a romper el mismo”. 
(Director, Primaria, 30 unidades, 32 años y 3 de experiencia). 


Desde luego, también existe la visión contraria: dirigir es “el andar 
detrás del personal” 


(Jefa de Estudios, Primaria, 25 unidades). 


9.- La persona de “mano izquierda”. 

“Los hilos movidos han sido los de mano izquierda y diálogo”. El 
sentido que tiene esta metáfora lo explicita el propio autor, Director de 
Primaria con 6 años de experiencia, al señalar que “dirigir consiste en 
hacerlo sin que los demás de den cuenta de ello”. 


Otros completan el significado con la idea de, por ejemplo, que “hay 
que ser diplomático para contentar a todos” o de que es necesaria mano 
izquierda para “aunar todos los esfuerzos de los miembros de la comu- 
nidad escolar”. 


10.- “El que lleva el barco a buen puerto” 
“Dirigir es, para mí, llevar el barco a buen puerto”. 


(Directora, Primaria, 22 unidades, primer año). 


11.- “El motor” 
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“Debe ser el motor (...) para que todo el profesorado se implique en 
proyectos y programas innovadores”. 


(Director, Primaria, 23 unidades, 4 años de experiencia). 


La experiencia brevemente sintetizada es en realidad una apuesta 
por la formación de los directivos como solución para sus problemas y 
dificultades. De ellas hemos aprendido algunas cosas: 


1.- El liderazgo es un concepto a construir desde la propia fun- 
ción directiva. 


2. El modo de ejercerlo es muy variado. 


3. Deben constatarse algunas mentiras que condicionan el lide- 
razgo pedagógico eficaz. 


4.- La formación para el liderazgo es la clave. 


Los anteriores descubrimientos constituyen el contenido que se va a 
desarrollar en los puntos siguientes. 


2. CONCEPTUALIZACIÓN DEL LIDERAZGO 


La primera idea que hoy está suficientemente clarificada es que no 
es lo mismo ser un buen gestor o un buen jefe que ser un líder, términos 
que con frecuencia se identifican. 


Gestionar es, en esencia, sacarle todo el partido posible a lo que 
ya se tiene o se puede disponer. Liderar es ir más lejos, es sustentar 
una dinámica más rica y creadora con la organización y con el grupo. 
Es implicar, crear colaboración, buscar la satisfacción de los miembros, 
innovar y mejorar continuamente. 


En este momento parecen superadas algunas concepciones sobre 
el líder bastante generalizadas en su momento. Así, no está justificado 
suficientemente que líder sea exclusivamente aquella persona que posee 
ciertos rasgos personales o cualidades que lo hacen especialmente ca- 
rismático ante los demás, de modo que es capaz de arrastrarlos tras de 
sí. Lo mismo puede decirse de las teorías que asocian esos rasgos dando 
lugar a estándares de comportamiento o estilos de conducta (democráti- 
co, autoritario, laissez-faire) más o menos fijos y estables. 
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La realidad evidencia que determinadas circunstancias exigen sali- 
das que pongan en juego ciertas características personales y otras cir- 
cunstancias exigen tal vez las contrarias. Hay situaciones que requieren 
un estilo de liderazgo y en otras situaciones, ese mismo estilo resulta 
contraproducente. Así que ni las características ni los rasgos de compor- 
tamiento ni las dimensiones de actividad explican todo liderazgo. 


Estas insuficiencias hicieron dirigir las explicaciones hacia el con- 
texto: Para cada contexto, para cada situación a resolver puede ser ne- 
cesario un líder diferente. El liderazgo no es algo consustancial a ciertos 
sujetos o tipos humanos. Es más bien, una función que el grupo atribu- 
ye, según el momento y la actividad, a determinados miembros (uno o 
varios) del propio grupo. No hay un líder para todas las ocasiones, sino 
que en cada contexto y en cada situación surge la persona o personas 
capaces de dinamizar y buscar soluciones al grupo. 


El liderazgo se encarna, por tanto, en personas distintas, que no “na- 
cen” lideres, y en situaciones o contextos también distintos. 


En definitiva (Lorenzo Delgado, 1996) el liderazgo es: 


- Una función. Por eso se habla más de liderazgo que de 
líder. 


-  Esestratégica para toda la organización: Condiciona ritmos 
de trabajo, crea impulsos, orienta energías de todos hacia 
metas determinadas, construye una visión de la organiza- 
ción. 

- Es compartida, en el sentido de que se distribuye y se de- 
rrama por todas las unidades organizativas: equipo directivo, 
coordinadores, jefes de seminario, tutores... Se ejerce cole- 
giada y colaborativamente. 


- Se inserta en la cultura. Es uno más de los valores que 
constituyen la cultura de esa organización. 


- — Reside en el grupo, pero en su ejercicio influyen factores y 
cualidades personales, como la exactitud en la percepción 
de papeles y situaciones, la formación personal, las expec- 
tativas generales, los valores que se encarnan... 


-  Esun ejercicio o actividad que supone dominar procesos 
de una triple naturaleza: unos son técnicos (un directivo 
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debe saber manejar los resortes que cualquier otro_miembro 
del grupo utiliza para conseguir resultados: cómo se lleva 
un Consejo Escolar, qué documentación es necesaria para 
cumplimentar correctamente las evaluaciones de los alum- 
nos, cómo se puede comprar un material, etc, etc.) Pero ahí 
es donde se quedan los gestores. Debe, también, encontrar 
claves de interpretación, significados, de lo que ocurre en 
el centro, de los atolladeros por lo que va pasando la insti- 
tución (huelgas, conflictos, denuncias, menciones honorífi- 
cas...), de los porqués de las crisis institucionales. Y no sólo 
eso: debe también ser un transformador de esas situaciones 
cuando son opresivas, un buscador de salidas mejores para 
las crisis a las que el Centro se ve abocado; ser una persona, 
en definitiva, que sólo ve sentido a quemar tantas energías 
propias y de los que le rodean, si es para mejorar algo, para 
desarrollar un proyecto. 


El liderazgo, pues, se presenta hoy como una función de influencia 
que resulta de la confluencia dinámica de cuatro variables: 


- El líder o líderes del grupo con sus características. 


- — El grupo de seguidores y el tipo de relaciones que mantie- 
nen con el líder. 


- La situación o contexto problemático a superar, dinamizar 
o mejorar: “La situación crea los líderes” (Bolman y Deal, 
1995:401). 


- Un proyecto compartido como respuesta o salida a esa si- 
tuación. 


En síntesis, se podría definir el liderazgo como la función de dinami- 
zación de un grupo o de una organización para generar su propio creci- 
miento en función de una misión o proyecto compartido. 


El liderazgo es, en la propuesta, una competencia básica del direc- 
tor. Lo mismo consideran Goleman y Boyatzis (2002) al proponer su mo- 
delo de competencias, diversificándolas en tres tipos: Competencias de 
conocimiento, dominio personal; competencias de gestión de relaciones 
y competencias cognitivas. Entre las propias de la gestión de relaciones 
figura el liderazgo como refleja de la siguiente síntesis: 
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COMPETENCIAS DE GESTIÓN DE RELACIONES 


Dirube (2004) recoge, así mismo, un “menú de competencias” a 
partir de autores como Boyatzis, Spencer y Spencer y también de las que 
figuran en grandes organizaciones como Gillette o IBM. En todas ellas, 


Empatía: Capacidad de escucha y comprensión de las pre- 
ocupaciones, intereses y sentimientos de los otros y de res- 
ponder a ello. 


Liderazgo inspirador: Capacidad para ejercer el papel de lí- 
der de un grupo o equipo y de generar ilusión y compromiso 
entre sus miembros. 


Conocimiento organizacional: Capacidad para comprender y 
utilizar la dinámica existente en las organizaciones. 


Gestión del conflicto: Capacidad para negociar y resolver 
desacuerdos. 


Trabajo en equipo y colaboración: Ser capaces de trabajar 
con los demás en la consecución de una meta común. 


Desarrollo de otros: Capacidad de identificar los puntos 
fuertes y débiles de las personas y facilitarles los medios 
adecuados para que puedan mejorar y desarrollarse profe- 
sionalmente. 


Sensibilidad intercultural: Sensibilidad para apreciar y respe- 
tar las diferencias y la diversidad que presentan las perso- 
nas. 


Comunicación oral: Capacidad para escuchar y expresar 
mensajes no verbales. 


aparece el liderazgo como competencia básica. 


Un trabajo fundamental en este sentido es el que viene desarro- 
llándose en la Universidad de Deusto (Poblete y García Olalla, 2004). 
Partiendo de que la competencia es “el conocimiento, la capacidad, ha- 
bilidad o destreza adquirida, que da lugar a un buen nivel de desempeño 
o actuación”, y del modelo elaborado por la citada Universidad, proponen 
para la dirección escolar, tras un estudio empírico en el contrastan con 


equipos directivos de empresas, el siguiente mapa de competencias: 
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PUNTUACIONES MEDIAS DE COMPONENTES DE EQUIPOS DIRECTIVOS 


COMPETENCIA ENSEÑANZA EMPRESA 
PLANIFICACION 3.006 3.15 
PENSAMIENTO ANALÍTICO 3.07 3.39 
TOMA DE DECISONES 2.53 2.98 
COMUNICACIÓN 2.89 3.15 
ORIENTACION AL APRENDIZAJE 2.86 3.14 
RESISTENCIA AL ESTRÉS 2.86 3.17 
RELACIONES INTERPERSONALES 3.22 3.65 
TRABAJO EN EQUIPO eZ 3.67 
NEGOCIACIÓN 3.12 3:20 
INNOVACION 2.91 3.16 
ESPIRITU EMPRENDOR 2.85 3.35 
LIDERAZGO 2.84 3.25 
COACHING 3.21 3.47 
ORIENTACION AL LOGRO 2.96 3.06 


3. LOS MÚLTIPLES MODOS DE EJERCER EL LIDERAZGO DIRECTIVO 


Son numerosísimos los tipos de liderazgo recogidos en la literatura. 
Todos llaman la atención sobre el modo de ejercer la función, el cómo se 
ejecuta o debe desarrollarse. Y lo expresan en un estilo, se diría, cuasi 
publicitario, mediante un solo calificativo, una sola palabra impactante, 


una escueta frase muy expresiva, una metáfora de fuerte carga emotiva y 


connotativa: «liderazgo visionario», «liderazgo intuitivo», «liderazgo ético», 
«el líder como profeta», etc., son algunos ejemplos de lo que un director- 


líder debe o puede enfatizar en su trabajo. 


En la siguiente tabla se recogen los más importantes generados por 


la literatura especializada: 


TIPOS DE LIDERAZGO 


CONCEPTOS 


Centrado en principios 
(Covey, 1995) 


Es el liderazgo cuya conducta está dirigida 
por ciertos principios básicos que son el 


norte de toda actuación. 
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Intuitivo 
(Le Sarget, 1977) 


Es un liderazgo preocupado por una vuelta al 
auténtico humanismo 


Transcultural 
(Kreitner y Kinini, 1996) 


Es un liderazgo preocupado y preparado para trabajar 
en organizaciones con varias culturas. 


Global 
(Kreitner y Kinini, 1996) 


En contextos multiculturales los líderes deben 
desarrollar habilidades globales. 


El líder como entrenador 
(Duncan y Oates, 1994) 
Estratégico 

(Ansoff, 1997) 


Concibiendo al directivo como un facilitador 
(entrenador) en lugar de un controlador. 


Conducen adecuadamente a su organización entre los 
avatares de los “entornos turbulentos” y cambiantes 
de nuestro tiempo 


(Noer, 1997) 


Visionario El líder desarrolla su propia visión del centro educativo 
(Nanus, 1994) 
De liberación El liderazgo busca la realización continua de 


transiciones hacia la mejora de cada miembro en sí 
mismo 


(García y Dolan, 1997) 


Instructivo En la literatura se le viene denominando 
(Greenfield, 1987) indistintamente también pedagógico o educativo 
Etico Una organización, especialmente educativa, implica 


por naturaleza confrontación de valores (justicia, 
cooperación...) 


Carismático 
(Conger, 1991) 


El liderazgo no sólo encarna la visión del centro sino 
su transmisión con un estilo propio 


Liderazgo sin límites 
(Heifetz y Linsky, 2003) 


El liderazgo que no le importa que surja el conflicto, 
el desafío de creencias arraigadas ni el reto de ver las 
cosas de otra manera 


Liderazgo emocional 
(Fernández y Otros, 2001) 


Es una metáfora similar a la de Goleman. Es un 
“director de emociones” 


Liderazgo creativo 


Trabaja la creatividad y con creatividad 


(Dilts, 1998) preocupándose de la innovación institucinal 
Liderazgo estratégico Un liderazgo basado en el mando (acciones directas 
(Bou, 2004) sobre las personas), la comunicación y la estrategia 


(reglas de juego que el líder debe dominar) 
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Liderazgo para la innovación La innovación es el elemento clave de la dirección 
(Villa, A., 2004) escolar actual 

El líder narcisista Destaca por su ansia de ser el centro de atención de 
(Maccoby, 2004) toda la organización/grupo 

Liderazgo clarividente En él predomina la visión de futuro 

(Sharma, 2003) 


Es todo un bosque en el que perderse. Ese auténtico bosque de pro- 
puestas ha continuado creciendo desde 2004, año en el que cataloga- 
mos unas 25 propuestas o metáforas, sólo de las que llamamos monofo- 
cales (Lorenzo Delgado, 1998). Así, Matthew Kelly (2008) en El Gerente 
de Sueños propone para el líder un papel de persona capaz de recono- 
cer los sueños de las personas de su equipo y de motivarlos para que lo 
consigan. John C. Maxwell (2007) y Hooper and Potter (2006) hablan 
del líder de 360% como aquél que es capaz de despegar su influencia 
desde cualquier puesto dentro de la organización con lo que se viene a 
reforzar aquellos trabajos que, desde Leithwood (2004) consideran que 
el liderazgo no es patrimonio exclusivo de los directores y jefes. En esta 
línea, sigue también vigente la originalidad de algunas metáforas nuevas. 
Tal es el caso de Badaracco (2006) cuando se refiere a “Liderando sin 
hacer ruido”, frente al llamado liderazgo carismático (Conger, 1991). Se- 
ría un modo de dinamizar el trabajo generando muy buenos resultados, 
pero si llamar la atención sobre la figura del director. 


La conclusión de este apartado es más bien una pregunta: ¿Cuáles 
de las metáforas presentadas interesan especialmente a las organizacio- 
nes educativas? En otros trabajos (Lorenzo Delgado, 1998, 1999, 2000, 
2004) se han tratado de justificar las propuestas de un liderazgo: 


-  Visionario para construir un proyecto de formación colec- 
tiva, una misión para compartir: El Proyecto Educativo de 
Centro. 


-  —Carismático para desarrollar ese proyecto formativo con un 
sello que no tienen otros, con una especificación que los 
diferencie de otros centros educativos. 


- El Liberador como horizonte al que se dirige todo: el proyec- 
to, los grupos y las personas. Es el fin de toda educación. 
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-  Elliderazgo Instructivo, que dinamiza todos los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de los miembros de la organización 
convirtiendo al centro educativo en una “organización que 
aprende” y 


- El Ético, que recoge la otra faceta de la misión de un centro 
de formación, es decir, la orientación en valores de todo tipo 
para perseguir, a través del Proyecto Educativo de Centro, 
ese horizonte liberador al que aspira la educación siempre. 
La escuela se convierte, así, en una “organización ética”. 


4. MENTIRAS A CAMBIAR EN EL EJERCICIO DE UN LIDERAZGO 
PEDAGÓGICO EFICAZ 


Los autores que escriben sobre liderazgo organizacional son, en oca- 
siones, alarmistas y pseudocientíficos al no constrastar sus afirmaciones. 
He aquí algunas características que aparecen en la literatura específica y 
sobre las que un director debe ponerse en guardia y mantener una dura 
actitud combativa: 


LA DIMENSIÓN CALEIDOSCÓPICA DEL LIDERAZGO 


Recuérdese en qué sentido utilizamos la palabra “caleidoscopio”. Se 
trata de un juego en el que un conjunto de cristalitos de colores genera, 
cada vez que se mueve el tubo que los contiene, una figura distinta. Lo 
mismo ocurre con el liderazgo. Cada autor que trabaja con sus compo- 
nentes o partes lo ve de una manera diferente. Existen, por tanto gran 
cantidad de visiones, imágenes o metáforas del liderazgo y en conse- 
cuencia, de concepciones diferentes del mismo. Es todo un bosque en el 
que perderse como ya se ha indicado. 


EL LIDERAZGO ORGANIZACIONAL ES UN CONSTRUCTO INTEGRADOR. 


El liderazgo, en este sentido, es una propuesta, un constructo que 
desean integrar, como uno de sus componentes, todas las teorías organi- 
zativas actuales desde las más tecnócratas y eficientistas hasta las más 
sociocríticas. 


Es parte de todos los modelos de gestión de calidad (Lorenzo Delga- 
do, 1997), se integra muy bien en el universo de las escuelas virtuales y 
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ciberescuelas, se mueve adecuadamente en el modelo político de la es- 
cuela de la Sin Tierra brasileños o en las Comunidades de Aprendizaje. 


También cabe señalar, como curioso indicador de este carácter inte- 
grador, que los propios A. Hargreaves y Fink (2008) acaban de publicar 
un libro bajo el título Liderazgo sostenible. Otros campos y disciplinas 
aparecen cada vez más interesados en ocuparse e integrarse en este 
campo ya sea desde el mercado político ya desde la gestión pública 
(Natera y Vanaclocha, 2005). 


- EL LIDERAZGO APARECE COMO UNA PROPUESTA CODICIADA, ES 
DECIR, APETITOSA Y DESEABLE. 


Todos los planteamientos relativos al liderazgo del director nos re- 
sultan cada vez más frecuentes y más familiares. No ocurre lo mismo 
cuando pretendemos referirnos al “liderazgo del tutor” o, simplemente 
al “liderazgo del profesor” en los centros educativos, porque se trata de 
un dinamismo que implica algo más que el simple atraer o arrastrar a los 
propios alumnos. Es eso, y además ejercer también influencia entre los 
compañeros, los padres y la comunidad educativa en general. 


En este sentido, se trataría, pues, de un liderazgo que sólo se da en 
relación con el centro en su totalidad. 


Sin embargo, en los últimos años esta perspectiva de análisis se ha 
intensificado y ampliado: Actualmente se ha defendido una tesina sobre 
el “Liderazgo de la Inspección Educativa” y se empieza a hablar también 
del liderazgo del Asesor o del liderazgo del estudiante, sobre todo del 
universitario, en cuanto representante institucional de sus compañeros. 


Pareciera que todos los estamentos de la organización educativa co- 
diciaran formar parte de ese principio operativo que es el liderazgo y que, 
en caso contrario, la escuela y sus miembros no son “modernos”. 


- EL LIDERAZGO PUEDE RESULTAR UNA PROPUESTA ENGAÑOSA E 
IDEALIZADA EN EXCESO. 


En efecto, hay una gran parte de la literatura muy interesada en se- 
guir confundiendo al público lector llamando líder a quien es simplemen- 
te un gestor o un buen ejecutivo. Los trabajos que tratan de clarificar y 
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roturar ambos terrenos son numerosos (Bonet y Zamoro, 1996; Bennis, 
1989; Nanus, 1994; O'conor, 2002). 


Por lo que respecta al carácter idealizado con que se nos presenta 
el constructo se viene traduciendo en un enfatizar demasiado el carácter 
salvático, mesiánico y de panacea organizacional de esta función. 


El razonamiento sigue siendo el mismo que ya hemos planteado en 
2005, al tomar como ejemplo la postura de Bur Nanins (1994): 


“Una organización sin liderazgo es como un barco a la deriva en 
aguas turbulentas, sin remos, sin brújula, sin mapas y sin esperanzas”. 


Más catastrofismo no cabe. El paso siguiente resulta muy fácil: El 
liderazgo es la única salvación posible. 


- EL LIDERAZGO ES UN CONSTRUCTO “RECETARIO”. 


En los tratados sobre liderazgo sigue habiendo un exceso de recetas 
prácticas y consejos poco fundamentados. Son frutos de la experiencia 
de los grandes “gurús” y no de la investigación o del rigor al menos. 


Este rasgo se ha intensificado claramente en estos últimos años so- 
bre todo en los libros que buscan la formación del líder en habilidades 
sociales y comunicacionales, pudiendo intuir dos posturas: una que lla- 
maríamos dogmática. Un ejemplo claro ya lo fue Crosby (1996) al llamar 
nada menos que “absolutos” los principios que deben regir la actividad 
del liderazgo. La otra postura sería la “exhaustiva”, la que se preocupa 
más de recoger todas las recomendaciones habidas y por haber en lugar 
de priorizarlas como la anterior. La obra de Maxwell (2007), al recoger 
unos 42 principios o normas de actuación de un buen líder (no parece 
faltar ninguno), es un buen ejemplo de ello. 


Sin embargo, la mejor caricatura de este carácter recetario con que 
se nos muestra el liderazgo frecuentemente es, tal vez, la obra “Lideraz- 
go en una semana” (O'connor, 2006). 


- EL LIDERAZGO COMO PROPUESTA SEPARADA DE LA REALIDAD. 


Los trabajos siguen constatando que nuestros/as directores/as se 
quedan normalmente en un nivel de acción de gestor de los recursos 
del centro. El liderazgo que ejercen es más bien defensivo, reactivo y 
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de supervivencia en el sentido de que tiene que actuar “tirando” de co- 
legas, padres o alumnos frecuentemente desanimados, desinteresados, 
quemados cuando no, agresivos. Esto es justamente la antítesis del lide- 
razgo. Es el no liderazgo. 


5. LA FORMACIÓN PARA EL LIDERAZGO 


Una de las preguntas que con más frecuencia se suscita en los de- 
bates con los que habitualmente se cierran las conferencias sobre el lide- 
razgo es si el líder nace o se hace. Y es que de la respuesta que demos 
depende que podamos hablar o no de la formación de líderes. 


Los datos que tenemos en este sentido (Lorenzo Delgado, 2007), in- 
dican que, como punto de partida imprescindible, los usuarios (en nues- 
tros estudios, los líderes estudiantiles universitarios ya citados) perciben 
esa formación como necesaria. Así lo demuestran, por ejemplo, las si- 
guientes respuestas de los delegados estudiantiles de la Universidad de 
Granada. 


PRACTICA DEL LIDERAZGO MEDIA | MODA 
No se nace líder universitario sino que se aprende a serlo 3.112 13 
El liderazgo del estudiante universitario se caracteriza tanto por la 3.02 13 


persona que lo encarna, como por ser una función compartida por un 
grupo e integrada en un contexto concreto 


Debería existir formación específica para los representantes del 3.24 |4 
alumnado 

Es vital el conocimiento exhaustivo de la institución universitaria 3.21 13 
La función de representación se aprende con la práctica 3,43 

Para mantener el liderazgo entre los compañeros es necesario ser 3.52 |4 


honesto, coherente y tener unos valores éticos manifiestos 


Como respuesta a semejante demanda se diseñó y realizó en el ve- 
rano de 2007 un curso de formación para que, mediante una investiga- 
ción evaluativa, se pudieran obtener datos sobre la idoneidad, objetivos y 
contenidos de dicha formación, la cual quedó cimentada sobre los pila- 
res que consideramos irrenunciables a la hora de iniciar un proceso de 
formación de líderes: 
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5.1. Teoría o conocimiento conceptual del liderazgo (visiones, mo- 
delos, perspectivas del liderazgo, etc.) Conocimiento susceptible de am- 
pliarse progresivamente con temas como Liderazgo y Creatividad, Mujer 
y Liderazgo, etc. 


5.2. Ejercitación en las habilidades del liderazgo, que vienen a coin- 
cidir con las llamadas “habilidades sociales”. 


En efecto, en el Cuestionario de la investigación que ha servido de 
base las habilidades percibidas como necesarias por los protagonistas 
aparecen en la siguiente tabla: 


HABILIDADES PARA EL LIDERAZGO MEDIA | MODA 
El enriquecimiento personal que proporciona el cargo es muy alto. 2.60 13 
En ese crecimiento del individuo destacan cualidades como: 

Saber enfrentarse a nuevos retos 3.19 (3 
Argumentar las opiniones 3.114 13 
Aprender a escuchar 3.38 13 
Tolerar puntos de vista contrarios 3.38 |4 
Mediar en los conflictos 3.12 13 
Afianzar un autoconcepto y autoestima sanos y positivos 3.110 13 
Aprender los trucos de la micropolítica universitaria 2.88 13 
Otras 


(Las puntuaciones se dan sobre cuatro grados) 


No obstante, en la experiencia real de formación investigada con los 
estudiantes estas habilidades se centraron en la motivación, la comuni- 
cación eficaz, la capacidad emprendedora y el tratamiento de conflictos 
y negociación. 


A modo de paréntesis y afrontando el riesgo de cortar el hilo del dis- 
curso, debemos aludir también a los recursos bibliográficos publicados 
con vistas a la formación del líder. 


Dos tipologías podrían establecerse: los dedicados al ensanchamien- 
to del conocimiento teórico y a la formación reflexiva, y de otra parte, los 
que buscan el desarrollo y ejercicio de las habilidades de liderazgo. 
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Entre los primeros parece estar de moda a los clásicos, sobre todo 
los orientales; John Heider (2008) publica “El Tao de los líderes”; Tho- 
mas Cleary “El arte del liderazgo”, cuyo subtítulo es Lecciones zen sobre 
el arte de dirigir, etc. 


Entre los segundos cabe referirse a los trabajos de Mario Alonso Puig 
(2006), Sáinz y Cubero (2006) o el ya citado Maxwell (2007). La biblio- 
grafía en esta línea no es sólo abundante, es permanente. 


También se ha publicado alguna obra que puede sustituir de manera 
vicaria la experiencia directa con líderes consagrados. Por ejemplo, “El 
poder de la comunicación inteligente. Diálogos con líderes y gestores de 
nuestras organizaciones”, (Calonje, 2004). 


5.3. La experiencia y el contacto con la práctica. 


Desde luego, la mejor formación para el liderazgo es convivir, cola- 
borar y crecer a la sombra de un auténtico líder. No todo el mundo, sin 
embargo, tiene semejante oportunidad por lo que hay que recurrir lógi- 
camente a la experiencia vicaria. 


En nuestro caso, ese acercamiento a la experiencia se ha concreta- 
do en una extensa mesa redonda en la que, en una primera parte, un 
exViecerrecor y exDecano, un alumno con las altas posiciones de repre- 
sentación y una profesora, miembro de la Junta de Facultad. 


La evaluación ha utilizado dos cuestionarios cerrados con posibilidad 
de expresar al final otras opiniones y valoraciones. La media global de 
8,3, sobre 10, otorgada por los 35 sujetos participantes indica que esta- 
mos ante un camino posible, que una oferta formativa de este tema es 
bien aceptada y, por tanto, que puede ser expandible. 
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RIESGOS DE LA DIRECCIÓN EN LA CULTURA 
NEOLIBERAL 


Miguel Ángel Santos Guerra 
Universidad de Málaga (España) 


ABSTRACT 


El autor plantea en el artículo cuál ha de ser el sentido de 
la dirección en una escuela democrática. Cuestión esencial 
si quiere abordar el núcleo esencial del liderazgo educativo. 
Plantea seis peligros que hoy acechan a la dirección, tenien- 
do en cuenta el espacial momento que atraviesa la escuela, 
inmersa en una cultura neoliberal. 


PALABRAS CLAVE 


Dirección. Autoridad. Escuela. Democracia. Participación 
Neoliberalismo. 


RIESGOS DE LA DIRECCIÓN EN LA CULTURA NEOLIBERAL 


Al comenzar a reflexionar con mis alumnos y alumnas de la asigna- 
tura “Dirección de Centros educativos” sobre la función directiva en las 
instituciones escolares suele aparecer una cuestión inicial que suscita 
una intensa polémica, ya que condiciona todo lo que inevitablemente 
sigue: elección, funciones, formación, estilos, evaluación... Esa cuestión 
radicalmente preliminar es la siguiente: ¿Son necesarios los directores O 
directoras? ¿Por qué? Si no hubiese directores, ¿qué sucedería? Algunas 
respuestas espontáneas que dan por hecha, como si fuera incontestable, 
la necesidad de esa función tal como suele desempeñarse actualmen- 
te, van chocando contra argumentaciones, experiencias (Lara y Bastida, 
1982) y teorías (Rogers, 1996) que ponen en solfa una forma de dirigir 
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que tiene que ver más con el poder que con la verdadera autoridad. Las 
tesis sobre no directividad planteadas por Carl Rogers (a quien tuve la 
suerte de conocer y a través de quien pude comprobar de forma feha- 
ciente cómo esas teorías inspiraban la práctica de forma dinámica y co- 
herente) son un interesante alegato contra una forma de dirigir jerárquica 
y autoritaria. Quizás, sobre cualquier forma de dirección. 


Es obvio que si quien dirige no deja pensar, no deja hablar, no deja 
actuar libremente, sería mejor no tener “esa dirección”. ¿Y si es “tan 
buena” que sin ella la escuela no funciona porque todo nace de quien 
dirige y todo termina en él? ¿Qué sucederá cuando falte esa dirección 
carismática? ¿Tiene que ser sustituida por otra similar? 


Los acelerados cambios que viven la sociedad, los nuevos conoci- 
mientos sobre el funcionamiento de las instituciones, las inevitables diná- 
micas de cambio que experimentan las escuelas, exigen una revisión de 
las concepciones, de las actitudes y de las prácticas sobre la forma en 
que han de ser dirigidas. El futuro se nos echa encima con tal celeridad 
que casi no podemos vislumbrarlo. 


Acordemos, antes de seguir, que existen múltiples formas de en- 
tender esa función. Que existen muchos estilos de dirección y muchas 
formas de llevar a la práctica las teorías y las reflexiones que están ex- 
puestas en los tratados al uso. Pero, hay más, la confusión conceptual y 
terminológica sobre la cuestión es enorme. Se considera al Director un 
líder (un líder sólo es seguido si ejerce una influencia carismática), un 
técnico (que domina unas estrategias profesionales), un jefe (que tiene 
capacidad de control y de sanción), un asesor (con saberes especia- 
lizados), un coordinador (con actitudes para suscitar la colaboración), 
un animador (que domina el arte de la comunicación)... No es igual la 
función de un Director de Orquesta que la de un General de División. Los 
dos dirigen, pero su tarea no es la misma. 


Se considera al Director una de las piezas fundamentales del buen 
funcionamiento del Centro, pero hay que reflexionar profundamente so- 
bre las razones de este aserto y sobre las consecuencias a corto y medio 
plazo del mismo. 


Sobre la mesa de dirección de una pequeña escuela de la ciudad de 
San Rafael (Argentina), de la que soy padrino, hay un cartelito con esta 
curiosa inscripción: “No me las sé todas”. Con esta advertencia, el Di- 
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rector del Centro dice a los miembros de la comunidad que no tiene una 
varita mágica para solucionar todos los problemas. Y que, si la tuviera, no 
debería utilizarla. En la puerta de su despacho aparece esta advertencia: 
“Esta puerta está cerrada sólo para que el aire no se lleve los papeles”. 
Una sencilla muestra del talante abierto y de la actitud democrática del 
Director. Hay otras actitudes. 


Una persona a la que se le pide (desde arriba y desde abajo) que 
piense por todos, que decida por todos, que sea responsable de todo. O 
que, sin pedírselo, lo hace por propia iniciativa. El Director como facto- 
tum, como controlador, como piedra angular, como eje sobre el que gira 
toda la institución. Ese es un tipo de Dirección que no es coherente ni 
aceptable en una escuela democrática. Una dirección personalista, es- 
casamente participativa, y que sería, a la larga, perniciosa para la escue- 
la y para sus integrantes. ¿Qué sucede en un Centro cuando desaparece 
un Director que “lo ha sido todo”, que ha decidido por todos, que se ha 
hecho insustituible? 


La Administración educativa espera también que esto suceda. Forma 
a un Director (no a un equipo) y lo pone al frente de la Institución. Es, se 
dice, la máquina que tiene que tirar de todos por el buen camino. Si uno 
es la máquina, los demás son los vagones (¿será “vagones” el aumenta- 
tivo de vagos?). Yo creo que ese es un camino equivocado. Es más acer- 
tado, a mi juicio, buscar la formación de todos los profesionales, hacer 
equipos coherentes y cohesionados de profesores y profesoras, generar 
unas condiciones favorables para el ejercicio de la práctica docente. Es 
fácil dirigir un equipo de profesores ilusionados, comprometidos, bien 
formados. Es imposible guiar adecuadamente un claustro integrado por 
profesionales desmotivados, incompetentes, enfrentados por los motivos 
más diversos. 


En ocasiones son los docentes quienes hacen dejación de sus fun- 
ciones en aras de una dirección pretendidamente fuerte. “Niño, vete a 
ver al director”, dice el profesor que no puede con un alumno. “Voy a 
decírselo al Director”, dice una tutora incapaz de hacerse con el curso. 
“Eso lo tiene que decidir el Director”. ¿Tiene que poder el Director con 
todo? En casos de conflicto entre un profesor y un alumno, si el Director 
no da la razón al profesor (aunque sea muy claro que la tiene el alumno) 
el profesor dirá que el Director no respalda al profesorado, que está con- 
tra él, que mina su autoridad. Si no le da la razón frente a un padre que 
viene a quejarse (aunque la razón sea del padre), el profesor pensará (y 
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dirá) que el Director tiene que respaldar incondicionalmente a los profe- 
sionales de la docencia. 


No es difícil comprobar los problemas que tienen los directores esco- 
lares, sobre todo en los centros públicos: exceso de funciones, hipertrofia 
de la burocracia, pocos medios para imponer el cumplimiento de sus 
deberes a funcionarios que están seguros en sus puestos, dificultad para 
impulsar un proyecto innovador o de motivar a adultos que por sí mismos 
habrían de estar motivados. 


Las escuelas públicas se han hecho instituciones cada vez más com- 
plejas, más difíciles, más problemáticas. Las funciones de sus directivos 
se han desbordado: tienen que realizar tareas burocráticas, de docencia, 
de representación, de control, de economía... Y otras de carácter más 
ambicioso: pedagógicas, didácticas, sociales...Tienen que establecer re- 
laciones y afrontar los conflictos con las familias, con el profesorado, con 
el alumnado, con la Administración... Los Directores parecen miembros 
de una orden mendicante que piden y piden a la Administración y a la 
Sociedad... Pero el tiempo no da para todo. Por eso tienen que ampliar 
su jornada e, incluso, no poner fin a ella. Los directores están siempre 
con la responsabilidad de su Centro a las espaldas. Sus recompensas, 
en cambio, son escasas. 


No es de extrañar que falten candidatos a la elección de directores y 
directoras escolares. El problema es atribuir esa carencia de candidatos 
al exclusivo hecho de su elección democrática. ¿No puede ser otra la 
causa? Dedicarse a tareas poco atractivas, tener una responsabilidad ex- 
cesiva para el tiempo y medios de que disponen, no contar con Claustros 
bien estables, cohesionados y comprometidos... 


Una escuela no es una empresa (Laval, 2004). La escuela no tiene 
los mismos fines, ni la misma estructura, ni el mismo tipo de autoridad 
que ella. El fin de la empresa es conseguir beneficios; el de la escuela, 
conseguir ciudadanos libres. La estructura de la empresa es jerárquica, 
la de la escuela es participativa. La autoridad de la empresa se encamina 
al rendimiento económico, la de la escuela al crecimiento de los indivi- 
duos... 


Desde mi perspectiva, existen hoy seis peligros que acechan a la 
función directiva de los centros educativos. No todos tienen la misma 
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naturaleza e importancia, pero todos se ciernen sobre la dirección y ame- 
nazan con adulterar una función interesante y problemática. 


1. PROFESIONALISMO 


No creo que sea positiva la conversión de la dirección en un cuerpo 
de profesionales que la ejercen durante toda la vida. Unos profesionales 
con preparación específica y mandato definitivo. No comparto la posi- 
ción de quienes plantean la necesidad de que haya personas que, por 
vocación (¿?), oficio o preparación se dediquen a dirigir la escuela. Es 
decir, que unos están ahí para mandar y otros para obedecer. Unos para 
dirigir y otros para ser dirigidos. Esa división de funciones no es saluda- 
ble ni coherente con una institución democrática. No lo digo por decir. 
Quiero apoyar la idea en algunos argumentos: 


- — Creo que es bueno que quien dirige, sepa qué dificultades 
y qué problemas y qué características tiene la tarea de ser 
docente en la escuela actual. Y eso sólo se sabe ejerciendo 
como docente, no viendo cómo éstos ejercen. 


- Es fácil que se produzca una esclerotización de la función 
directiva. A fuerza de permanecer en el cargo se genera una 
mecanización de las respuestas, de las actitudes y de los 
comportamientos. Yo creo que nadie ha nacido para man- 
dar. 


- Ellos pueden sentirse (y se les siente) como una casta, como 
un grupo de profesionales que tienen una función que está 
por encima (o más allá) de las vivencias, pretensiones y pro- 
blemas de los integrantes de la comunidad. 


- Se refuerza la autoridad si el que ocupa el puesto de Di- 
rector procede (y se sabe que volverá) a la docencia. Sabe 
de lo que habla y actúa con las cautelas que se derivan del 
hecho de tener que volver a realizar una tarea compleja y 
cambiante. 


La dirección, así entendida, corre el riesgo de convertirse en una 
zona acotada, en un espacio privado al que no llega la exigencia de la 
responsabilidad. El Director pide puntualidad aunque él llegue tarde; exi- 
ge trabajo, aunque sea perezoso; demanda coordinación, aunque él no 
se coordina con nadie... 
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2. GERENCIALISMO 


Es decir la conversión del Director en un mero gestor de la institu- 
ción. Se están filtrando en la escuela hasta las terminologías del mundo 
neoliberal. Por eso se habla tanto de la calidad total, de la excelencia, de 
la competitividad... 


No es que la escuela no deba administrar bien sus recursos (por 
lógica, por justicia, por responsabilidad), pero su finalidad fundamental 
no es ni el ahorro ni la consecución de dinero sino la educación de su 
alumnado. Su autoridad no es de la misma naturaleza que la de una 
empresa. Su estructura no es la misma, ni su funcionamiento, ni el tejido 
relacional de las personas que trabajan en ella. 


Me parece excelente el libro de Laval, lapidariamente titulado “La 
escuela no es una empresa”. De él transcribo este pensamiento, que se 
presenta en el capítulo dedicado a la gestión: 


“Potenciar la concepción taylorista se traduce en el incre- 
mento de los controles, la prescripción acrecentada, la es- 
tandarización de los procedimientos, la centralización de la 
información, el aumento del tiempo exigido, una vigilancia 
más estricta y un peso creciente de los expertos externos”. 


Algunos entienden que cuando esto se afirma, se defiende un en- 
foque escasamente riguroso y exigente. ¿Por qué? Se habla de que la 
escuela tiene que aprender de la empresa. De hecho la mayoría de los 
manuales sobre organización escolar proceden de las teorías emana- 
das en el mundo empresarial. Muchos de ellos contienen teorías “para 
amos”. ¿Por qué no se piensa en lo que la empresa tiene que aprender 
de la escuela como institución educativa y democrática? 


3. PERSONALISMO 


Es decir, la acentuación del carácter unipersonal de la dirección fren- 
te a la preponderancia del equipo directivo, del Consejo Escolar y de la 
comunidad educativa. 


Considerar al Director un “primus inter pares” (primero entre iguales) 
tiene más coherencia con la naturaleza de una institución que pretende 
educar para la democracia (Santos Guerra, 2005). 


Riesgos de la dirección en la cultura neoliberal 


He visto desplomarse muchas experiencias en el momento en que 
un director “con carisma” ha dejado el cargo por cansancio, enferme- 
dad, jubilación o muerte. Allí no había una auténtica comunidad, había 
un líder que tiraba de todo el proyecto. Y el proyecto se queda bloqueado 
porque no está ya quien lo inspiraba, animaba, impulsaba y organizaba. 


Yo mismo he vivido una experiencia de dirección que, a la postre re- 
sultó traumática, porque al dejar abruptamente el cargo vi desvanecerse 
el proyecto como un castillo de naipes (Santos Guerra, 1999). ¿Hasta 
qué punto era un proyecto compartido, colegiado, auténticamente co- 
munitario? 


4. SEXISMO 


¿Por qué hay más directores que directoras? ¿Por qué hay más di- 
rectores que directoras a medida que se va ascendiendo en los niveles 
educativos? (Santos Guerra, 2000). 


El sexismo impregna todos los ámbitos de la sociedad, de la familia 
y de la escuela. Ha perdido terreno, ciertamente, pero todavía quedan 
muchas parcelas de la que tiene que ser erradicado. Una de ellas es 
la igualdad de posibilidades para acceder al gobierno por parte de las 
mujeres. 


Resulta curioso que en todas las etapas escolares, incluidas la uni- 
versitaria, las mujeres están mostrando mayor capacidad y rendimiento 
que los varones. Sin embargo, pasado un tiempo, las mujeres desapare- 
cen de algunas esferas. 


Se las ha tragado la tierra. Llamo a ese fenómeno “la falla sociológica 
del género” (Santos Guerra, 2008). 


- Hay mujeres que se autoexcluyen porque consideran que su 
tarea doméstica exige una dedicación temporal que no es 
compatible con las preocupaciones y exigencias de un cargo 
en la escuela. 


- Algunas personas piensan erróneamente que la dirección 
exige unas cualidades que, genéticamente, son más propias 
de los hombres: ambición, dominio, fuerza... 
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- Estando la profesión docente intensamente feminizada re- 
sulta paradójico que, en los procesos electivos, sean más los 
hombres que son propuestos o votados por los miembros de 
la comunidad. 


Creo que sería magnífico para la escuela que una generación de mu- 
jeres asumiera las tareas directivas con otro estilo, con otra sensibilidad, 
con otros valores. 


5. PERENNIALISMO 


No soy partidario (ya he ido planteando algunas razones en las líneas 
que preceden) de los directores para toda la vida. No vale la excusa de 
que nadie quiere ser director y, por consiguiente, algunos tienen que 
perpetuarse en el cargo, incluso contra su voluntad. 


- Se ha dicho que el poder corrompe. Aunque la expresión no 
está referida al “poder pedagógico”, esta idea lleva a pensar 
que sólo quien manda tiene ideas claras, actitudes positivas 
y responsabilidad acreditada. 


- — Anadie se le oculta el desastre que supone que una perso- 
na con actitudes negativas, personalidad alterada, escasas 
cualidades para la comunicación... se perpetúe en el cargo 
de forma vitalicia. 


- Es fácil que una vivencia de la realidad efectuada desde 
una sola perspectiva (por mucho que quiera ese profesional 
meterse en la piel de los demás) genere sesgos de com- 
prensión y de actitud difícilmente subsanables. 


Es bueno aprender de la experiencia pero perpetuarse en el cargo 
puede privar de la necesaria perspectiva a quien lo ostenta y mantenerlo 
encerrado en una campana de cristal que le impide conocer y sentir lo 
que pasa en la comunidad. 


6. AUTORITARISMO 


El mando autoritario no deja libertad, no hace florecer la iniciativa, no 
estimula, no impulsa la coordinación. 


Riesgos de la dirección en la cultura neoliberal 


Siempre he defendido que el que gobierna una escuela es una ins- 
tancia intermedia entre la Administración y la Comunidad. Mi pregunta 
básica es la siguiente: ¿a quién quiere tener contentos? ¿A los de arriba 
o a los de abajo? ¿Se siente sobre todo el representante de la Adminis- 
tración en la escuela, el que está allí para que se conozca y se cumpla la 
ley? ¿O es, más bien, el representante de la comunidad ante la Adminis- 
tración? ¿Es aquel que exige, que defiende, que encabeza las propues- 
tas, quien se pone al frente de las necesidades, aún a costa de caer en 
desgracia de los jefes? 


Una visión jerárquica de la dirección, descendente, autoritaria es 
poco coherente con la naturaleza educativa de la escuela. Porque la es- 
cuela tiene que enseñar ciudadanía. Y los ciudadanos piensan, deciden, 
participan y exigen. Los ciudadanos no son profesionales de la obedien- 
cia sino del compromiso. 


El Director (o la Directora), desde mi perspectiva, ha de ser el re- 
presentante de la comunidad y, por consiguiente, ha de ser elegido por 
ella. Ha de ser “primus inter pares”, un coordinador de la actividad y ge- 
nerador de buen clima y de relaciones positivas. Inspirador de proyecto 
y alentador de iniciativas. No es el que lo hace todo, no es el único que 
piensa y el que se responsabiliza por todos los demás. Al hacerlo así, 
no deja crecer a los otros. El Director (me gusta más hablar de Equipo 
Directivo) es el que sirve de aglutinador de la comunidad. Un equipo que 
se apasiona por la formación verdadera, que va más allá de los simples 
aprendizajes intelectuales. 


Me preocupa el aprendizaje que realizan los directores o directoras 
a través del ejercicio de la función. Lo que nos da la experiencia a todos, 
inexorablemente, son años. Pero no nos da automáticamente sabiduría. 
Para que la experiencia se convierta en sabiduría hace falta: 

- Querer aprender 

- Reconocer los errores 

- Saber observar 

- Saber escuchar 

- Conocer el contexto 


- Comprender la cultura de la escuela 
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- Hacer preguntas 

- Poner en cuestión 

- Saber reflexionar 

- Hacer autocrítica 

- Abrirse a las críticas 

- Implicarse afectivamente 
- Reflexionar por escrito 


- Compartir la experiencia 


No hay muchas producciones sobre dirección escritas por directores 
y directoras que hayan reflexionado sistemáticamente sobre su práctica. 
Sin embargo, sería de gran importancia este tipo de escritos. En pri- 
mer lugar para los propios autores o autoras ya que la escritura obliga 
a ordenar el pensamiento, frecuentemente errático y caótico, que todos 
tenemos sobre la educación y las tareas institucionales que conlleva. En 
segundo lugar para los posibles lectores y lectoras que encontrarías en 
esas reflexiones un camino extraordinariamente rico para la comprensión 
y para la intervención profesional. 


Me preocupa el hecho de que los directores y directoras digan que 
acaban “quemados”. Y, sobre todo, que realmente acaben “quemados”. 
Cuando eso sucede hay que pensar qué parte se debe a la actitud de 
los profesionales y qué parte radica en la forma de organizar la tarea: 
dedicarse a funciones meramente burocráticas es frustrante, coordinar 
claustros desmotivados es insoportable, no tener condiciones de tiempo 
para realizar la tarea que se exige, no tener los medios necesarios para 
desempeñar la tarea es mortificante... 


La palabra autoridad proviene del verbo latino auctor augere, que 
significa hacer crecer. Esa es la autoridad educativa. La de una persona 
que ayuda a que todos se sientan integrados en la institución, que hace 
posible que todos participen, aporten, piensen y decidan. Es aquella per- 
sona cuya puerta está siempre abierta, cuyo ejemplo es la forma más 
bella y auténtica de autoridad. No es quien se las sabe todas, sino quien 
ayuda a que los demás se las sepan. 
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LOS ESTILOS DE LIDERAZGO Y LAS COMPETENCIAS 
EN LA DIRECCIÓN ESCOLAR 
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Universidad Cristóbal Colón, Veracruz (México) 


Mario Martín Bris 
Universidad de Alcalá, Madrid (España) 


Numerosos son los estilos desde los cuales se ejercer la Dirección 
escolar, como variados son los contextos desde donde ésta se desarrolla 
así como también, la evolución de ambos. En función de esta idea y con 
una visión en retrospectiva se puede decir que el contexto en el que se 
desarrollaban las instituciones se caracterizaba por la estabilidad, por 
la capacidad de predicción y por el predominio del capital financiero, 
imperaba la cantidad, la información y el conocimiento eran visualizados 
como un espacio de poder y la relación entre jefe y subordinado, emi- 
nentemente verticalizada. Llevado esto al terreno del espacio escolar, se 
planteaba como una organización perfectamente administrada, ordena- 
da, burocratizada e inamovible, garantizando certidumbre y reglas muy 
claras que cumplir y ordenar. Demandando un estilo de dirección, de un 
buen administrador, capaz de hacer cumplir los objetivos previamente 
determinados y fácilmente controlados. 


Hoy día contamos con un contexto en constante cambio, discontinuo 
en ocasiones confuso e inseguro vivimos en la incertidumbre en donde 
el conocimiento dejo de ser sinónimo de poder, y predomina la rápida 
generación de información y tecnología, se apuesta por la calidad y la 
evaluación como principios de desarrollo y el factor humano como recur- 
so en las organizaciones toma fuerza. En relación al terreno de lo escolar, 
la escuela se complejiza a partir de los avances en la información y en la 
tecnología, la diversidad en las aulas como un concepto de integración 
globalidad y equidad. Lo anterior nos plantea un panorama claro, de que 
esta complejidad nos demanda un estilo de dirección abierto al diálogo 
compartiendo ideas, colaborando en las diversas funciones y trabajando 
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en equipo donde todos seguramente tienen algo que aportar para el de- 
sarrollo de la institución educativa. 


Con este manojo de ideas se realizó el trabajo doctoral “Liderazgo 
directivo y satisfacción laboral docente” el cual estuvo en la búsqueda 
de respuestas sobre el impacto que ejerce y la importancia del estilo de 
dirección en una institución educativa. 


A partir de lo comentado haremos un recorrido del desarrollo de la 
dirección escolar desde sus tareas, funciones proceso de innovación y 
cambio, el estilo de liderazgo y las competencias en relación al perfil del 
director como propuesta, resultado de la investigación doctoral. 


1. LA DIRECCIÓN ESCOLAR 


Considerando a Burr, J. (1969), se entiende que existen algunos 
puntos que han contribuido a la evolución de un nuevo tipo de adminis- 
tración de las escuelas modernas, de los cuales se pueden mencionar 
los siguientes: la complejidad de las escuelas actuales, el desarrollo de 
los objetivos de los programas de enseñanza, el aumento de información 
y técnicas profesionales de la administración. Así mismo, Lorenzo (2004) 
nos comenta que la dirección de una escuela está adquiriendo, una po- 
sición que no solo exige una gran capacidad administrativa sino también 
una formación enfocada a entender y asumir nuevas responsabilidades 
que tiene que ver con el presente y el futuro de la institución educativa. 
Y Gairin (2003) nos dirige su mirada hacia la importancia del factor hu- 
mano dentro de las organizaciones, planteándonos que el considerar al 
factor humano como eje de nuestra gestión, produce efectos positivos 
tales como la motivación, sentido de propiedad y facilita los procesos de 
cambio. 


En otro renglón de ideas de la dirección escolar es lo referente a 
las responsabilidades, tareas y funciones señalándose por. (Sperb 1965, 
Lemus 1975 cit. por Armengual 1982). las siguientes como relevantes: 
orientación académica y mejoramiento del currículo, administración del 
personal, vinculación entre la escuela y la sociedad, trabajo con el per- 
sonal docente para la formulación de una adecuada filosofía, que sirva 
de guía al trabajo de la comunidad educativa, trabajar con el personal 
docente en la determinación y consecución de objetivos educacionales 
congruentes. Asimismo impulsar al profesorado hacia su perfecciona- 
miento, orientado por un plan sistemático, continuo y permanente de 
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formación, buscar que su personal intercambie información e ideas, pro- 
curar construir una unidad educativa entre maestros, alumnos y demás 
personal. 


Álvarez (2008) nos plantea la importancia de establecer las diferen- 
cias que existen entre dirigir y liderar en relación a las responsabilidades, 
tareas y funciones. Es decir, dirigir una institución educativa conlleva una 
autoridad institucional, que se acompaña de atributos técnicos propios 
del cargo y que exige eficacia. Liderar se reconoce como esa autoridad 
informal que influye en la institución educativa, facilitando procesos de 
mejora y cambio y esperando del líder integridad. Para Bazarra (2004) 
el desarrollo de su trabajo como director, se basa en la comunicación 
como herramienta principal, reconociendo que muchas de las buenas 
ideas del centro nacen del profesorado y no encuentran los canales de 
comunicación adecuado para compartir. “Es evidente que una de las 
tendencias más peligrosas a las que nos estamos dirigiendo hoy día, es 
a la desvalorización de la comunicación con sentido frente a la comuni- 
cación eficaz”. Como parte esencial de las responsabilidades del director 
deberá ser la comunicación, manteniéndose al tanto de lo que sucede a 
partir de ésta, generando y consolidando su cuerpo de colaboradores y 
docentes. El director deberá orientar, reorientar, retroalimentar ya sea en 
espacios formales e informales el trabajo de plantilla docente. 


Como se puede notar, los tiempos van cambiando, las fun- 
ciones del Director se van complejizando; aún hasta hace 
poco éste se limitaba a una actividad meramente administra- 
tiva; registros escolares, representar a la institución en actos 
académicos y sociales etc. Actualmente se da un nuevo tipo 
de Dirección que se caracteriza por mayor dinamismo y más 
atención a las problemáticas organizativas y a las relaciones 
humanas, es así como estas funciones se fueron diversifi- 
cando y haciéndose más complejas, debiendo el Director 
ser capaz de armonizar la autoridad con la supervisión y el 
control, la técnica pedagógica con la gerencia y la adminis- 
tración. (...) Así como alimentar la mente, el corazón y el 
espíritu, proporcionando un servicio a través del ejercicio del 
liderazgo. (Neuschel 2008:79) 
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2. ELPAPEL DE LA DIRECCIÓN EN LOS PROCESOS DE CAMBIO E 
INNOVACIÓN 


Desde ésta perspectiva y de acuerdo con las aportaciones de (Scheli, 
1985; Westdoy, 1998 cit. por. Gareth, 2008) se sugieren ciertas direc- 
trices como guía para las instituciones en las tareas de innovación y de 
cambio cultural. Sobre todo para aquellas personas que ocupan los car- 
gos directivos ya que será a través de ellas que se generen las acciones 
de innovación y cambio, es necesarios que estos comprendan que el 
liderazgo compartido es fundamental en éste tipo de procesos ya que, 
el Director deberá generar valores y significados compartidos, dejando 
de ser él un protagonista, propiciando desde su actuar un liderazgo in- 
tegrador. Asimismo es importante considerar que todo cambio implica el 
diseño de ciertas estrategias que permitirán operar dicho cambio desde 
la dirección hasta los colaboradores. 


“Estamos en momentos de la reconceptualización del liderazgo esco- 
lar” citando a Bolívar, es decir deberemos de estarlo entendiendo como 
una cualidad de las organizaciones; que va mas allá del mantenimiento de 
líneas de jerarquía y control (liderazgo trasaccional), encaminada a llevar a 
cabo una gestión más distributiva, delegacional y dirigida a la innovación y 
el cambio (liderazgo transformacional)”. (cit por. Uribe, 2005:13). 


En este sentido Bazarra (2004:85) nos comenta que la misión de 
las instituciones educativas es convertir el claustro de profesores en un 
equipo convencido por el cambio y con una gran necesidad de innovar, 
de crear en relación al cambio. Para lo cual él propone un modelo el cual 
considera cuatro puntos: liderar el cambio, apoyo y motivación del profe- 
sorado, planes de formación y evaluación de procesos. 


Liderar el cambio: La Dirección de una institución educativa, desde 
su posición jerárquica y de poder que ocupa, tiene como propósito fun- 
damental involucrarse y comprometerse en la dinámica de planificación 
y conducción por consenso de los procesos de cambio. 


Apoyo y motivación del profesorado: Los recursos humanos es decir el 
profesorado, es la parte medular de toda organización, en función de cómo 
trabajan éstos, se podrán establecer el estado en que se encuentra dicha 
institución ya que, “El éxito en el logro de objetivos es proporcional al grado 
de implicación de los educadores en su trabajo y solo un profesional moti- 
vado es capaz de implicarse hasta el final en el desarrollo de su labor”. 
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Planes de formación: La dirección deberá implicarse en la planifica- 
ción de programas de formación para sus docentes, así mismo deberá 
brindar tanto el apoyo económico como los tiempos suficientes para di- 
cha formación; motivándolos a partir de un apoyo e interés constante. 


Evaluación de procesos: La dirección debe fomentar y ejecutar pro- 
gramas de evaluación del profesorado y de los procesos que se generan 
dentro de la institución, como parte de la dinámica institucional con el fin 
de elevar la calidad. 


Continuando con Antúnez y Gairín (1998:72), ellos puntualizan que 
el cambio y la innovación se benefician, si desde la Dirección se practica 
lo siguiente: 


e Conocer mejor y profundamente el clima educativo y al per- 
sonal que labora en el centro. 


e Crear nuevos sistemas de comunicación y reforzar los ya 
existentes. 


e Poner en claro y específico, el rol de cada persona en los 
procesos de participación y toma de decisiones. 


e Utilizar y generar estrategias para resolver problemas. 
e  Seatiende a cada individuo de forma personalizada. 


e Proporcionar los recursos necesarios (materiales, de tiem- 
po...) para posibilitar la innovación. 


e Promover acciones motivadoras para superar la decepción 
de situaciones externas, como poco reconocimiento social, 
movilidad, etc., que el centro no puede resolver, y centrarse 
en aquello que si puede. 


Cabe señalar que los autores plantean que tanto las funciones como 
los procesos de innovación y cambio tienen que ver con un trabajo co- 
legiado, en donde el director necesita de la participación de su cuerpo 
docente que, a partir de la gestión, imprima su estilo de liderazgo. “El 
liderazgo es el motor de esa construcción histórica, social y cultural que 
llamamos centros educativos y organización, en un sentido más general” 
(Lorenzo, 1998 cit. por Martín, 2000), concretadas en una serie de com- 
petencias que debe desarrollar el director. 
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3. EL ESTILO DE LIDERAZGO Y LAS COMPETENCIAS EN LA 
DIRECCIÓN ESCOLAR 


Lo que podemos observar hoy día que factores tales como el estilo 
de liderazgo y las competencias de un sujeto para la observancia de una 
función es la dirección de una institución educativa se combinan y logran 
el desarrollo efectivo de esta. En cuanto al liderazgo, éste ha sido objeto 
de un sin número de investigaciones, las cuales se han dado a la tarea de 
explicarlo, definirlo y caracterizarlo de diversas maneras; por mencionar 
algunos: 


Newstrom, (2007:159) define al liderazgo como “El catalizador que 
transforma el potencial en realidad”. 


Stoner, 1984 (cit. por. Newstrom 2007:159) define al Liderazgo como 
el “arte de influir sobre las personas para que estas intenten, con buena 
disposición y entusiasmo, lograr o contribuir a las metas del grupo. Dicho 
de otra manera, el liderazgo es el proceso de dirigir y orientar las activida- 
des relativas a una tarea de los miembros de un grupo de trabajo”. 


Lorenzo (2004:19) define al liderazgo como “la función y dinami- 
zación de un grupo o de una organización para generar su propio cre- 
cimiento en función de una misión o proyecto compartido”. Coronel, 
(1996:122) entiende al liderazgo “como desarrollo de habilidades efica- 
ces de gestión”. 


Sergiovanni y Corbally, 1986 (cit. por. Coronel, 1996:124) expresan lo 
conveniente de ver al “liderazgo menos como un estilo de conducta o téc- 
nica de gestión y más como una expresión cultural de la organización”. 


En referencia a las competencias, es un concepto que surge en la 
década de los años ochentas, en países industrializados, que observa- 
ban una importante desvinculación entre las necesidades de la industria 
y el sistema educativo. 


Según Mertens (1996) en este contexto, la competencia laboral pre- 
tendería ser “un enfoque integral de formación que desde su diseño mis- 
mo conecta el mundo del trabajo y la sociedad en general con el mundo 
de la educación”. En este tenor de ideas diversos autores e instancias 
han elaborado definiciones del concepto de competencia laboral (Cinter- 
for, OIT, 2006, Hernández 2005:218-219) 
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Continuando con Vargas (2004) nos hace referencia a un sinnúmero 
de definiciones pero para el caso que nos ocupa consideraremos las 
siguientes: 


INEM en España: “Considera que las competencias profesionales defi- 
nen el ejercicio eficaz de las capacidades, como análisis, toma de decisio- 
nes, transmisión de información, que permiten el desempeño de una ocu- 
pación, respecto a los niveles requeridos en el empleo. (...) Es algo más que 
el conocimiento técnico que hace referencia al saber y al saber hacer”. 


POLFORM/OIT, para Ducci María en Chile, reconoce a la “Compe- 
tencia laboral como la construcción social de aprendizajes significativos 
y útiles para el desempeño productivo en una situación real de trabajo 
que se obtiene no sólo a través de la instrucción, sino también -—y en 
gran medida- mediante el aprendizaje por experiencias en situaciones 
concretas de trabajo”. 


CONOCER, en México lo conceptualiza como: “La capacidad pro- 
ductiva de un individuo que se define y mide en términos de desempe- 
ños en un determinado contexto laboral”. 


Consejo Federal de Cultura y Educación en Argentina lo define como: 
“Un conjunto identificable y evaluable de conocimientos, actitudes, valo- 
res, y habilidades relacionados entre sí que permiten desempeños satis- 
factorios en situaciones reales de trabajo, según estándares utilizados en 
el área ocupacional”. 


A partir de la revisión conceptual tanto de liderazgo como de com- 
petencias, reconocemos a las competencias como un enfoque que ha 
tomado fuerza el cual viene determinado desde el contexto en una pers- 
pectiva de la globalidad, Alles Martha (2007: 473) “nos plantea que el 
comportamiento de una organización se ve influenciado tanto por el mar- 
co cultural externo directo como por el marco global, considerando que 
ambas influencias serán más o menos directas según el tipo de actividad 
que cada organización realice”. 


Es decir el funcionamiento de una empresa o institución educativa 
se ve impactado por “La competitividad en un mundo que camina ha- 
cia una creciente internacionalización y la globalización de los mercados 
ha hecho que las organizaciones hayan experimentado e implementado 
nuevos modos y formas de gestión, prestando un especial énfasis al per- 
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sonal como uno de los factores que componen el capital de la empresa y 
de quienes depende, en gran parte, su futuro. (Hernández, 2005:153). 


Considerando lo anterior cabe la reflexión de cómo esto viene impac- 
tando a las instituciones en su forma de entender y generar las relaciones 
de trabajo a partir de una realidad externa, algunas siendo de gran magni- 
tud. Al entrar al terreno de las competencias algo que es importante dejar 
en claro, es que este no responde a un solo estilo de liderazgo es decir “el 
modelo de gestión por competencias pueden responder a distintos estilos 
de liderazgo; no se requiere un determinado estilo de liderazgo ni un de- 
terminado tipo de comportamiento organizacional”. (Alles, 2007:479). 


Se parte del entendido que en el diseño de un modelo por compe- 
tencias para una organización no se ve de manera tan clara y puntual un 
estilo de liderazgo, ya que entendido como competencia pudiera ser un 
estilo global participativo, pero desde la organización quedar definido. 


A continuación se hace la presentación propuesta por Alles Martha, 
del modelo de Gestión por competencias a partir del liderazgo autocráti- 
co, participativo y colegiado. 


+ AUTOCRÁTICO ¡ 1 3%” PARTICIPATIVO 


Compromiso : TA . ienci izaci 
p e ese Conciencia organizacional 
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Ilustración 1 Competencias asociadas a diferentes tipos de liderazgo.' 
Fuente: Alles, Martha. 


1 Competencias asociadas a diferentes tipos de liderazgo. Alles, Martha. 2007:478. 
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El cuadro nos permite observar que tanto el liderazgo autocrático, 
como participativo, tienen competencias y que éstas no se puede desca- 
lificar o pensar si una es mejor que otra; sino diseñar el modelo a partir 
de lo que la institución esté buscando. 


Por lo tanto nos dice Alles (2007), la implantación de gestión por 
competencias debe considerar dos aspectos: 


1. Diseño a la medida (es decir que cada modelo debe ser 
diseñado a partir de lo que necesita cada organización, y no 
trasplantar un modelo de una organización a otra). 


2. Interpretación de la cultura de la organización (es decir anali- 
zar a partir de la cultura existente, cual se desea alcanzar). 


Siguiendo con Alles, afirma que el mejor modelo de gestión por com- 
petencias para una institución será aquel que, “representando la cultura 
de esta, sus valores, su estrategia —misión y visión—, imponga un mode- 
lo desafiante pero posible”. Así mismo nos presenta tres esquemas de 
competencias, los cuales los relaciona directamente con los estilos de 
liderazgo autocrático, participativo y colegiado. 


Modelo de competencias para una organización con liderazgo fuerte 
(con baja delegación. 


Autocrático 
Base del modelo Poder 
Orientación administrativa Autoridad 
Orientación a los empleados Obediencia 
Resultado psicológico en los empleados Dependencia del jefe 
Necesidades de los empleados satisfechos | Subsistencia 
Resultado de desempeño Mínimo 


Tabla 1 Estilo de conducción autocrático.? Fuente: Alles, Martha 2007 


2 Estilo de conducción autocrático. Alles Martha. 2007:505. 
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Así mismo nos plantea que en ocasiones las instituciones con un 
liderazgo fuerte (autocrático) presentan una combinación entre el lide- 
razgo autocrático y el denominado de custodia. 


Autocrático De custodia 
Base del modelo Poder Recursos económicos 
Orientación administrativa | Autoridad Dinero 
Orientación de los Obediencia Seguridad y 
empleados prestaciones 
Resultado psicológico de Dependencia del Dependencia de la 
los empleados jefe organización 
Necesidades de los Subsistencia Seguridad 
empleados satisfechas 
Resultado de desempeño Mínimo Cooperación pasiva 


Tabla 2. Estilo de conducción autocrático-custodia.? 
Fuente: Alles Martha, 2007. 


Nos comenta que un modelo de competencias para un estilo auto- 
crático hará énfasis en un liderazgo para: 


e Sus ejecutivos. 

e  Alineado a los objetivos. 

e Basado en el compromiso. 
e Orientado a los resultados. 


Así mismo nos plantea aquellas competencias que considera se rela- 
cionan con un liderazgo fuerte (autocrático): 


e Compromiso. 
e Orientación a resultados. 
e Trabajo en equipo. 


e Colaboración. 


3 Estilo de conducción autocrático-custodia. Alles Martha. 2007:505. 
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e Orientación al cliente interno y externo. 


e Ética. 
e Integridad. 
e Sencillez. 


e Capacidad de planificación y organización. 


e Comunicación. 


Modelo de competencias para una organización con liderazgo par- 
ticipativo: 


De apoyo 
Base del modelo Liderazgo 
Orientación administrativa Apoyo 
Orientación de los empleados Desempeño laboral 


Resultado psicológico en los empleados Participación 


Necesidades de los empleados satistechas | Categoría y reconocimiento 


Resultados de desempeño Animación de impulso 


Tabla 3. Estilo de conducción de apoyo.* 
Fuente: Alles Martha, 2007. 


Siguiendo con Alles considera que se pudiera encontrar alguna simi- 
litud en cuanto algún concepto, ya que el Liderazgo participativo también 
se encuentra alineado hacia los objetivos, en compromiso y orientado a 
resultados, pero a diferencia del liderazgo fuerte o autocrático se dirige 
enfáticamente al empowerment y la autonomía. De igual forma nos plan- 
tea aquellas competencias que considera se relacionan con un liderazgo 
participativo: 


e Pensamiento estratégico / visión de negocios. 
e Iniciativa. 


e Innovación. 


4 Estilo de conducción de apoyo. Alles Martha. 2007:508. 
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e Compromiso con la rentabilidad y el crecimiento sostenido. 
e  Empowermento conducción de personas con delegación. 
e Creatividad aplicada a la tarea. 

e Influencia y negociación. 


Modelo de competencias para una organización con liderazgo cole- 
giado (empresas del conocimiento). 


Colegiado 
Base del modelo Asociación 
Orientación administrativa Trabajo en equipo 
Orientación de los empleados Conducta responsable 
Resultado psicológico en los empleados Autodisciplina 
Necesidades de los empleados satisfechas Autorrealización 
Resultados de desempeño Entusiasmo moderado 


Tabla 4. Estilo de conducción colegiado.* 
Fuente: Alles Martha, 2007. 


En cuanto al liderazgo colegiado nos plantea que éste se centra en 
la rentabilidad, en la satisfacción del cliente, en la calidad de los servicios 
prestados y en la satisfacción de los empleados. Así mismo nos plantea 
aquellas competencias que se relacionan con un liderazgo colegiado: 


e Liderazgo sobre su equipo (para mejorar los recursos huma- 
nos). 


e Creación y desarrollo de equipos efectivos y de alto rendi- 
miento (para mejorar los recursos humanos). 


e Desarrollo de su equipo (para mejorar los recursos huma- 
nos). 


5 Estilo de conducción colegiado. Alles Martha. 2007:508. 
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e Incrementar las relaciones con los clientes (para los clien- 
tes). 


e Entregar servicios con valor para el cliente (para los clien- 
tes). 


e Experiencia profesional demostrable (para los clientes). 


e Desarrollo de la organización (para mejorar el crecimiento y 
rentabilidad de la firma). 


e Construir valor (para mejorar el crecimiento y rentabilidad de 
la firma). 


e Gerenciamiento óptimo de recursos (para mejorar el creci- 
miento y rentabilidad de la firma). 


e Innovación de los procesos (para lograr la excelencia). 
e  Gerenciar proyectos (para lograr la excelencia). 
e Campeones del conocimiento (para lograr la excelencia). 


e Manejar el riesgo (para lograr la excelencia). 


A partir de la propuesta de Alles del liderazgo visto, desde una pers- 
pectiva de competencias, nos permite entender que el liderazgo conlleva 
una serie de acciones integrales que lo permiten entender como compe- 
tencia, independientemente del estilo del cual subyace. 


Continuando en ese orden de ideas se presenta la propuesta de per- 
fil para el ejercicio de la dirección escolar, por Valencia (2009:549-550) 
en la cual se hace una combinación entre un estilo de liderazgo Cole- 
glado y la apreciación de competencias de tipo gestoríal, académicos y 
administrativos, considerándolos idóneos para el desarrollo de la misma. 


PERFIL DEL DIRECTOR ESCOLAR POR COMPETENCIAS 


e Conocimiento académico: contar con formación del área es- 
pecífica que va a coordinar y gestionar. 


e Manejo de conflictos: contar con la capacidad para regular 
y conciliar los conflictos que se presenten y de esa manera 
contribuir al mantenimiento de un buen clima organizacio- 
nal. 
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Gestión del recurso humano: relacionarse con su personal; 
así como reconocer las capacidades de cada uno de sus 
colaboradores, con la finalidad de orientarlos hacía aquellas 
actividades que pudieran ser más enriquecedoras y gratifi- 
cantes para ellos. 


Compartir responsabilidades: delegar a partir de la confian- 
za, la asertividad el conocimiento del potencial de su perso- 
nal; las tareas y responsabilidades. 


Gestión de la comunicación: establecer relaciones a partir 
de una comunicación asertiva, abierta, flexible, dialógica y 
constante con sus colaboradores. 


Animar la participación: promover la participación de cada 
uno de sus colaboradores, en los proyectos institucionales. 


Monitoreo y regulación en los avances: mantener el segui- 
miento y el grado de avance de las actividades, esto con el 
fin de continuar, modificar o adecuar lo originalmente plan- 
teado. 


Diseño y planificación de proyectos: establecer acciones y 
estrategias que aseguren el cumplimiento de proyectos. 


Promotor de la motivación: promover las oportunidades en- 
tre sus colaboradores, para desarrollar sus capacidades y 
potencialidades, en bien de él mismo y de la institución edu- 
cativa. 


Toma de decisiones: encaminadas a potenciar las funciones 
de manera integral, para el desarrollo de la institución. 


Trabajo colegiado: animar el trabajo colaborativo, en equipo 
y participativo de cada uno de sus colaboradores, encami- 
nado al cumplimiento de las metas académicas instituciona- 
les. 


Gestor de la vinculación: establecer relaciones con organis- 
mos externos para el desarrollo de la institución a partir de 
proyectos académicos. 


Gestor interpersonal: mantener relaciones interpersonales, 
centrados en la persona. 
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Se considera que la implantación de un modelo de gestión para la 
dirección escolar permite a las instituciones realizar un cambio en el 
estilo del ejercicio del liderazgo y en la conducción de la dirección asi- 
mismo, esta puede verse como una oportunidad para la implementación 
de cambios y modificación en el comportamiento de la organización, 
sobre todo en procesos que tienen que ver con la selección, formación 
desempeño y evaluación de los docentes, pudiendo dar a dichos proce- 
sos objetividad, ya que se parte de desempeños específicos, declarados, 
clarificados y evidenciables. 
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Capítulo 5 


DIRECCIÓN Y CLIMA DE TRABAJO EN LAS 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS 


Jesús Nieto Díez 
Universidad de Valladolid (España) 


Los planteamientos actuales en la concepción de las organizacio- 
nes educativas nos están ofreciendo una nueva perspectiva, fruto de la 
evolución que han ido experimentando durante las últimas décadas: de 
unos modelos cerrados, herederos de teorías tayloristas y burocráticas, 
se ha dado paso a otros modelos cuyos parámetros ya no son el eficien- 
tismo y la aplicación sin más de normas y reglamentos. En la actualidad 
las organizaciones se construyen sobre unas premisas de participación, 
comunicación, apertura, creatividad, grupos informales... 


De igual forma, la imagen del directivo como un mero gestor buró- 
crata, conocedor de leyes y normas, encargado de llevar a efecto aquello 
que en instancias superiores han diseñado para él y para su institución, 
está evolucionando hacia una figura de líder cuya misión es ir constru- 
yendo día a día el marco de convivencia profesional, buscando la realiza- 
ción personal de sí mismo y de los integrantes de la organización con la 
aportación de todos. 


Hoy cobran actualidad temas tales como “el clima”, al que dedican 
sus esfuerzos gran número de estudiosos del mundo de la organización, 
convencidos de la decisiva incidencia que un adecuado clima laboral va 
a tener en los ámbitos profesional y personal. Los profesores —nos dirá 
Martínez Santos (1993)- estamos necesitados de “climas” que propi- 
cien nuestro desarrollo personal y el sosiego suficiente, necesario para 
realizar nuestra gran tarea en la educación. Si el “clima” tiene una gran 
importancia dentro del aula, no es menor aquel que invade la institución 
educativa como organización: un clima positivo entre los miembros de 
las organizaciones educativas no sólo constituye una gran ayuda a todos 
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los que participan de ella, sino que trasciende la tarea y se hace transfor- 
macional para todos los integrantes de la comunidad educativa. 


Ser capaces de analizar y diagnosticar el clima nos va a posibilitar: 


1) Evaluar las fuentes de conflicto, de estrés o de insatisfacción 
que contribuyen al desarrollo de actitudes negativas frente a 
la organización. 


2) Diseñar un proceso de intervención, prestando una especial 
atención a aquellos elementos problemáticos que requieren 
un tratamiento específico. 


3) Llevar a cabo un seguimiento de la organización, previendo 
los problemas que puedan surgir. 


Nos encontramos, pues, ante un tema cuya preocupación e interés 
queda patente en las investigaciones que en los últimos años han llevado 
a cabo, entre otros, Martínez Santos (1994), Medina (1993), González 
(1990), Álvarez (1998), Gento (1994), Lorenzo (1994), dentro del con- 
texto español. 


1. CONCEPTO DE CLIMA 


El “clima” es uno de esos vocablos que hemos importado de la 
geografía al ámbito de las relaciones humanas y podemos considerarlo 
como una metáfora más de entre las muchas que empleamos hoy en las 
Ciencias de la Educación. De su significado vulgar (“tiempo que hace”) o 
su significado geográfico recogido en el Diccionario de la Real Academia 
(“conjunto de condiciones atmosféricas que caracterizan a una región”), 
hemos pasado a considerarlo como el ambiente o la atmósfera que se da 
entre un grupo de personas que se relacionan entre sí. Aunque no están 
claros sus orígenes, uno de los pioneros en abordar el concepto de clima 
organizacional es Gellerman, en 1960, desde el ámbito de la Psicología 
industrial. Han sido numerosas, no obstante, las definiciones de clima 
organizacional que se han dado hasta la actualidad; recogemos algunas 
de ellas: 


Argyris (1958): Percepción que tienen los trabajadores de su orga- 
nización. 
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Halpin (1966): Representa, aplicado a las organizaciones, lo mismo 
que la personalidad referida a los individuos. 


Schneider (1972): Percepción que tienen los individuos de su organi- 
zación, mediatizada por sus propios rasgos y los de la organización. 


James (1982): Suma de las percepciones Individuales acerca de la 
organización. 


Brunet (1987): Personalidad de una organización. 


Moral (1992): Una característica relativamente estable de las orga- 
nizaciones que contribuye a distinguirlas entre sí, y que: 1) incluye las 
percepciones colectivas de sus miembros respecto de las diferentes di- 
mensiones organizacionales (autonomía, confianza, cohesión, soporte, 
reconocimiento, innovación y equidad); 2) es producida por las interac- 
ciones entre los integrantes de la organización; 3) proporciona las ba- 
ses para interpretar la situación laboral; 4) refleja las normas, valores y 
actitudes prevalentes en la organización, y 5) constituye un factor que 
contribuye a modelar la conducta organizacional. 


Medina (1997): Ecosistema relacional que configura una institución. 


Poole (1985: 81) se refiere al clima de la organización dándole una 
visión de conjunto de gran interés. Para este autor, los rasgos más rele- 
vantes del clima de una organización son los siguientes: 


1) El clima es un constructor molar (es decir, amplio e integra- 
dor) que representa descripciones colectivas de una organi- 
zación o subunidad. 


2) El clima sirve como marco de referencia para la actividad de 
los miembros, y, por lo tanto, condiciona las expectativas, 
actitudes y conductas de los mismos. Es a través de éstas 
como el clima influye sobre los resultados organizativos, ta- 
les como el logro, la satisfacción y la moral. 


3) El clima tiene su origen y es sostenido por las actividades 
que se llevan a cabo en la organización. Los factores estruc- 
turales y contextuales influyen sobre el clima de las organi- 
zaciones, pero sus efectos son mediatizados por la práctica 
y procesos organizacionales. 
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4) Una organización puede tener varios climas relacionados 
con las principales prácticas que desarrolla. Puesto que las 
prácticas de las diversas secciones o estamentos de la orga- 
nización pueden variar entre sí, las organizaciones tienden 
probablemente a tener climas diferentes e individualizados 
acordes con dichas prácticas. 


Taguiri (1968) nos ofrece una completa conceptualización del clima 
a través de las siguientes características: 


e  Elclima es un concepto molecular y sintético como la perso- 
nalidad. 


e El clima es una configuración particular de variables situa- 
cionales. 


e Sus elementos constitutivos pueden variar aunque el clima 
puede seguir siendo el mismo. 


e El clima tiene una connotación de continuidad pero no de 
forma tan permanente como la cultura, por lo tanto puede 
cambiar después de una intervención particular. 


e El clima está determinado en su mayor parte por las carac- 
terísticas, las conductas, las aptitudes, las expectativas de 
otras personas, por las realidades sociológicas y culturales 
de la organización. 


e  Elclimaes fenomenológicamente exterior al individuo, quien, 
por el contrario, puede sentirse como un agente que contri- 
buye a su naturaleza. 


e El clima es fenomenológicamente distinto a la tarea, de tal 
forma que se pueden observar diferentes climas en los indi- 
viduos que efectúan una misma tarea. 


e El clima está basado en las características de la realidad 
externa tal como las percibe el observador o el actor (la per- 
cepción no siempre es consciente). 


e Puede ser difícil describirlo con palabras, aunque sus resul- 
tados pueden identificarse fácilmente. 


e Tiene consecuencias sobre el comportamiento. 
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e  Esun determinante directo del comportamiento porque ac- 
túa sobre las actitudes y expectativas que son determinan- 
tes directos del comportamiento. 


En suma, hemos de reconocer la multidimensionalidad propia del 
clima, que incluye aspectos ecológicos (características estructurales, fí- 
sicas y materiales de la institución), personales (características de las 
personas y de los grupos), sociales (sistemas de relaciones e interaccio- 
nes), laborales (tipo de actividad, jerarquía, condiciones económicas), 
culturales (normas, ideologías). 


2. ENFOQUES SOBRE EL CLIMA 


De acuerdo con Kootkamp, Mulhern y Hoy (1987), los problemas 
epistemológicos asociados al análisis del clima organizacional son de tres 
tipos: 


a) ¿Es el clima un fenómeno objetivo o subjetivo? 


b) ¿El medio en el que los individuos actúan es algo objetivo O 
es una construcción individual y social? 


c) Siel clima se construye como consecuencia de las percep- 
ciones de los individuos, ¿son estas percepciones propieda- 
des básicas de las organizaciones o son meras construccio- 
nes de las personas que perciben? 


Zabalza (1996: 269) nos ofrece respuestas a estos interrogantes 
acudiendo al estudio realizado por Weinert (1981), en el que se analizan 
las aportaciones de un importante número de investigadores sobre el 
clima, agrupándolas en tres amplios apartados o visiones: 


1) Están, en primer lugar, quienes presentan una visión objetiva del 
clima: conciben el clima como algo objetivo, tangible, medible, que hace 
referencia al conjunto de características objetivas de la organización, ta- 
les como los componentes estructurales, el tamaño, el edificio, el equipa- 
miento, las normas de funcionamiento, los sistemas de control, los estilos 
de dirección definidos... 


Autores como Forehand y Gilmer (1964) defienden esta postura, in- 
tentando establecer una relación de causa-efecto entre los elementos 
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objetivos del ambiente y las variables de proceso y resultados de la or- 
ganización. 


No obstante, las investigaciones llevadas a cabo desde esta pers- 
pectiva no han aportado conclusiones definitivas; es más, en algunos 
casos los resultados son contradictorios: por ejemplo, hay estudios que 
comprueban las ventajas de los centros educativos grandes, otros que 
demuestran lo contrario, e incluso algunos que señalan cómo esta varia- 
ble no tiene efectos relevantes sobre los resultados escolares obtenidos. 


2) En segundo lugar están quienes defienden una visión subjetiva, 
pero colectiva, del clima. El clima viene a ser algo así como la percepción 
colectiva de la organización en su conjunto y/o de cada uno de sus sec- 
tores. Los miembros de las organizaciones comparten una visión global 
de la institución a la que pertenecen. A través de mensajes de diversos 
tipos (unos explícitos y directos y otros subliminales) se van transmitiendo 
unos a otros sus vivencias como miembros de la organización y así se 
va construyendo un discurso común, intersubjetivo, sobre el sentido, las 
cualidades y los atributos de la organización a la que pertenecen (inclui- 
dos los aspectos físicos de las mismas, las personas que forman parte de 
ella y los procesos que en ella se llevan a cabo). 


Ésta es la visión que ofrece Jorde-Bloom (1987), quien define el 
clima como las percepciones colectivas y las actitudes, pensamientos 
y valores que general. En la misma línea Brookover y Ericson (1975) 
consideran que el clima abarca toda una serie de variables definidas y 
percibidas por los miembros del grupo. Esa percepción colectiva acaba 
configurándose como el conjunto de “normas y expectativas” informales 
de la institución. 


Las características de los integrantes de la organización tienen suma 
importancia a la hora de la constitución del clima. En este sentido, nos 
señala Poole (1985), hay dos aspectos claves que condicionarían el ma- 
yor o menor efecto del clima sobre el comportamiento de los individuos 
que forman parte de la organización: 


1) El nivel de consciencia de los miembros sobre las presiones que los 
diversos “aparatos” y propiedades de la organización ejercen para crear 
unos determinados tipos de comportamientos. Si el nivel de consciencia 
es elevado siempre pueden “enfrentarse” a él y ser menos vulnerables a 
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sus consecuencias, mientras que la falta de consciencia implicaría una 
asunción más pasiva de éste. 


2) El modo de “coorientación” hacia la percepción del clima de los 
otros. En esta variable influyen dos cuestiones fundamentales: el nivel de 
concordancia que existe entre las percepciones del clima que tienen los 
diferentes miembros de la organización y el grado de precisión con que 
cada persona conoce las creencias y valores de los demás. Cuanta ma- 
yor presencia de estos dos elementos, mayor será la influencia del clima 
sobre la conducta de los miembros de la organización. 


Otro autor partidario de esta visión intersubjetiva del clima es 
Schneider (1975), para quien el clima nace por la necesidad que sienten 
los miembros de una organización de estructurar su relación con el en- 
torno y con sus compañeros de trabajo. A través del clima percibido ajus- 
tan su conducta a las demandas de ese ambiente, pudiendo predecir, 
con un elevado nivel de probabilidad, las posibles reacciones de los otros 
miembros de la organización. De esta manera, a través de la interacción 
continuada con ellos, y bajo su influencia, van asumiendo determinadas 
actitudes, comportamientos y valores que facilitan un mejor ajuste a la 
institución y a sus características particulares. En función de esta con- 
cepción del clima, los sujetos perciben y evalúan las distintas conductas 
y situaciones que tienen mejor cabida dentro de la institución. 


3) En tercer lugar, otros autores conciben una visión subjetiva, pero 
individual del clima: cada persona elabora su propia visión de la organi- 
zación y de las cosas que en ella suceden. El clima, por tanto, se reduce 
a un constructo personal; es decir, cada sujeto construye su propio con- 
cepto de clima, siguiendo un proceso en el que cada cual percibe las ca- 
racterísticas objetivas de la organización, las filtra a través de sus propias 
características subjetivas (actitudes, valores, personalidad, necesidades, 
expectativas...), y elabora, finalmente, su propia idea de clima. 


Esta idea individual se forma como resultado de la conjunción entre 
la imagen que ofrecen los elementos objetivos de la organización y las 
características personales de cada sujeto, que lee su contexto y lo inter- 
preta. 


Cada una de estas tres visiones sobre el clima se centra en un as- 
pecto concreto y nos ofrece tan sólo una parcela de la realidad, por lo 
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que podríamos considerar la posibilidad de una cuarta perspectiva, inte- 
gradora de las anteriores, toda vez que el clima organizacional: 


e Parte y se ve afectado por los componentes objetivos (per- 
sonales, materiales y funcionales) de la organización. 


e Se construye (es un constructo) subjetivamente: son las 
personas las que interpretan la naturaleza de las condicio- 
nes objetivas. 


e Esa construcción subjetiva puede darse tanto a título indivi- 
dual (como visión personal y particular de la realidad) como 
a título colectivo (como visión compartida del contexto orga- 
nizativo). 


e Afecta a conductas y actitudes tanto individuales como co- 
lectivas (en este caso constituyendo una especie de estruc- 
tura social de normas y expectativas). 


e Autores como Hoy y Clover (1986: 93) defienden esta pos- 
tura integradora, señalando los siguientes aspectos caracte- 
rizadores del clima: 


1) Cualidad relativamente persistente del ambiente organi- 
zacional. 


2) Que se ve afectada por los distintos elementos estructu- 
rales y procesuales de la organización. 


3) Que está basada en concepciones colectivas. 


4) Que influye en la conducta de los miembros de la orga- 
nización. 


En suma, la percepción del clima organizacional (Brunet, 1987: 19) 
está en función de las características del que percibe, de las característi- 
cas de la organización y de la interacción de estos dos elementos. 


La fundamentación teórica del concepto de clima organizacional po- 
demos encontrarla, según Brunet (1987: 13), en dos escuelas de pensa- 
miento: La Gestalt y la Escuela Funcionalista. 


La Escuela de la Gestalt se centra en la organización de la percep- 
ción, bien entendido que el todo es diferente a la suma de sus partes. De 
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la aportación de esta corriente podemos señalar dos principios relativos 
a la percepción del individuo: 


1) Captar el orden de las cosas, tal y como éstas existen en el 
mundo. 


2) Crear un nuevo orden mediante un proceso de integración 
a nivel de pensamiento. Desde esta perspectiva, los indivi- 
duos comprenden el mundo que les rodea basándose en 
criterios percibidos e inferidos, y se comportan en función 
de la forma en que ellos ven ese mundo. Así, la percepción 
del medio de trabajo y del entorno es lo que influye en su 
comportamiento. 


Según la Escuela Funcionalista, el pensamiento y el comportamiento 
de un individuo dependen del ambiente que le rodea, al tiempo que las 
diferencias individuales juegan un importante papel en la adaptación a 
su medio. Al contrario que los gestaltistas que postulan que el individuo 
se adapta a su medio porque no tiene otra opción, los funcionalistas in- 
troducen el papel de las diferencias individuales en este mecanismo. Así, 
cada sujeto interactúa con su medio y participa en la determinación del 
clima de éste. 


Cuando se aplican al estudio del clima organizacional, estas dos 
escuelas poseen en común un elemento de base que es el nivel de 
homeostasis (equilibrio) que los individuos tratan de obtener con la ins- 
titución en la que trabajan: Las personas tienen necesidad de informa- 
ción proveniente de su organización, a fin de conocer los comportamien- 
tos que dicha organización requiere y alcanzar así un nivel de equilibrio 
aceptable con el mundo que les rodea. Así, por ejemplo, si un individuo 
percibe hostilidad en el clima de su organización, tenderá a comportarse 
defensivamente, de forma que pueda crear un equilibrio con su medio, 
ya que, para él, ese clima requiere de actos defensivos. 


3. EL CLIMA COMO INTERACCIÓN DE ESTRUCTURA Y PROCESO 
ORGANIZATIVOS 


De forma genérica, podemos considerar dos grandes categorías de 
variables que configuran una organización: estructura y proceso organi- 
zacional (Brunet, 1987: 15), (Martínez Santos, 1992: 20), (Martín Bris, 


113 


Directivos en educación para el siglo XXI 


1996: 30). Ambas determinan respectivamente la organización física de 
la organización y la gestión de los recursos humanos. 


3.1. ESTRUCTURA 


La Estructura es el elemento físico estable de la Organización; es si- 
nónimo de contextura, composición, distribución, organización, orden. Se 
refiere a la organización formal, estable, determinada por la legislación, 
la normativa y los procedimientos prescritos, tales como: 


e  Laenvergadura del control administrativo 
e  Eltamaño de la organización 
e El número de niveles jerárquicos 


e La relación entre tamaño de un departamento y el número 
de departamentos comprendidos dentro de la organización 


e  Laconfiguración jerárquica de puestos 

e El grado de centralización de toma de posiciones 
e  Laespecialización de funciones y tareas 

e  Elaspecto normativo 


e  Laformalización de procedimientos organizacionales. El gra- 
do de interdependencia de los diferentes subsistemas. 


En toda organización se dan unos determinantes que vienen fijados 
desde su origen y que pueden variar, pero sin perder la significación y 
fin de esa organización. Así, los colectivos de personas que conforman 
las organizaciones, en su trabajo común, tienen un marco que les ayuda 
a comprender y a dar respuesta no sólo a sus responsabilidades, sino a 
todas las exigencias a las que la organización como tal se compromete. 


La estructura en la organización no ha de entenderse como algo 
inamovible, sino algo al servicio de las personas, porque su naturaleza 
social así lo exige. Al mismo tiempo, no es algo separado, sino que forma 
parte de otras estructuras, cuyos fines por el hecho de ser diferentes, 
ayudan a comprender cambios y necesidades, ayudan a colaborar y co- 
operar en el buen hacer de las mismas, en la búsqueda de significados 
de satisfacción. 
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3.2. PROCESO ORGANIZACIONAL 


El Proceso supone la vida interna de la Organización. Es sinónimo 
de sucesión, transcurso, paso, carrera, desarrollo. El proceso constituye 
la esencia de la organización. Es lo que da vida a la estructura. Su papel 
está definido por los miembros de la misma en cuanto grupo, colectivi- 
dad, equipo: 


e Liderazgo 

e Estilos y niveles de comunicación 

e  Elejercicio de control 

e El modo de la resolución de conflictos 

e  Eltipo de coordinación interpersonal e interniveles 

e Formas de incentivar para motivar a los empelados 

e Mecanismos de selección de los empleados 

e  Lasrelaciones de poder 

e Mecanismos de socialización 

e Autonomía personal permitida en el ejercicio de la tarea 

Así como la estructura viene determinada por la organización formal, 
establecida desde las directrices prescritas desde las altas esferas de 


poder, el proceso constituye el aspecto dinámico de la organización, es 
lo que da a la organización su estilo propio. 


El proceso requiere de la estructura como “armazón” específico, 
pero no de forma determinante, sino de forma flexible, adecuada a las 
necesidades, al entorno, a las sugerencias que los cambios nos van dic- 
tando, a las demandas que el personal de la organización va haciendo, a 
las disponibilidades investigadoras para llegar a conclusiones particulares 
y singulares en cada sitio donde se encuentre la organización (Martínez 
Santos, 1992: 24). 


Ambas macrovariables, estructura y proceso organizacional, convi- 
ven y generan los diferentes tipos de clima, en virtud del comportamiento 
que tienen sus variables integrantes. Podemos, pues, señalar que el celi- 
ma es la interacción de la estructura y el proceso. 


115 


116 


Directivos en educación para el siglo XXI 


4. EL CLIMA DESDE LA APORTACIÓN DE LIKERT 


Remsis Likert, Profesor y Director del Instituto de Investigación Social 
y Profesor de Sociología y Psicología de la Universidad de Michigan, es 
uno de los estudiosos contemporáneos del mundo de la organización y 
uno de los primeros autores en abordar el clima de las instituciones edu- 
cativas. Las bases de su estudio se centran en la observación del entorno 
en tres tipos de contexto: la familia, la empresa y la institución escolar. 


Su aportación sobre el clima queda recogida en su Teoría de los 
Sistemas de Organización, en la que, de acuerdo con la Teoría General 
de Sistemas, considera la organización como un todo con partes interre- 
lacionadas que reflejan todas ellas la misma filosofía. 


Su teoría nos permite ver en términos de causa y efecto la natura- 
leza de los climas y hace posible comprender el papel de las variables 
configuradoras del mismo. Lejos de presentarse como una teoría del lide- 
razgo, considera el autor que el liderazgo constituye una de las variables 
explicativas del clima y su objetivo está en ofrecer un marco de referencia 
que permita examinar la naturaleza del clima y su papel en la eficacia y 
eficiencia de las organizaciones. 


[P 


El modelo de Liker es un “modelo causal” y como tal, explica la re- 
lación causa-efecto; es decir, demuestra cómo ciertas causas dan unos 
resultados y otros no, y cómo ciertos efectos necesariamente son el re- 
sultado de ciertas causas. Así el diseño que nos hace es correlacional. 
En este sentido nos señala Likert que todo comportamiento es causado, 
en parte, por un componente objetivo (la estructura organizativa) y, en 
parte, por un componente subjetivo (condiciones en que se percibe la 
organización: informaciones, perspectivas, valores, expectativas, aspira- 
ciones...). La reacción de un individuo ante cualquier situación siempre 
está en función de la percepción que tiene de ésta. Lo que realmente 
cuenta es cómo cada cual ve las cosas, no la realidad objetiva. Garmen- 
dia (1990) nos señala que si los individuos perciben las situaciones como 
reales, éstas son reales en sus consecuencias. 


Si la realidad influye sobre la percepción, es la percepción la que 
determina el tipo de comportamiento que el sujeto va a adoptar. En este 
orden de ideas, es posible separar los cuatro factores principales que 
influyen sobre la percepción individual del clima y que podrían también 
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explicar la naturaleza de los microclimas dentro de una organización. 
Estos factores son: 


1) Los parámetros ligados al contexto, a la tecnología y a la 
estructura misma del sistema organizacional. 


2) La posición jerárquica y económica que el sujeto ocupa den- 
tro de la organización. 


3) Los factores personales, tales como la personalidad, las ac- 
titudes, el nivel de satisfacción... 


4) La percepción que tienen del clima de la organización todos 
sus integrantes. 


El ideal de Likert es crear en las organizaciones un clima de confian- 
za y participación plena, desde el convencimiento de que el ser humano 
necesita instituciones-organizaciones-empresas con climas de seguridad 
y apoyo que se asienten sobre el valor “participación” para ir progresi- 
vamente avanzando hacia una participación plena. Es más, vivir en un 
ambiente participativo constituye una auténtica fuente de aprendizaje: La 
influencia que proporciona un sistema de tipo participativo y de iniciati- 
vas individuales aumenta considerablemente la posibilidad de que esos 
valores sean aceptados plenamente por cada uno, tanto a nivel personal 
como colectivo. 


Este autor confirma que una mayor participación ha supuesto una 
elevación del nivel de educación, así como mejores expectativas en todos 
los integrantes de la organización. Por el contrario, detecta la insatisfac- 
ción de colectivos cualificados que han sido relegados a la situación de 
“subordinados callados”. Comprueba, en definitiva, el éxito en aquellas 
organizaciones desde criterios de satisfacción gracias a la participación. 


4.1. VARIABLES 


Martínez Santos (1993: 23) nos aporta una detallada descripción de 
las ocho variables configuradoras del clima desde la teoría de Likert: 


1. CONFIANZA 
2. MOTIVACIÓN 
3. COMUNICACIÓN 
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INTERACCIÓN/INFLUENCIA 

TOMA DE DECISIONES 

MÉTODOS DE MANDO 

PROCESOS DE CONTROL 

GRUPOS FORMALES E INFORMALES 


0 NN Dd mn 


1) CONFIANZA: Esta variable se refiere a las actitudes de seguridad 
y de esperanza firme que mantienen entre sí los diferentes integrantes 
de una organización. Se considera un elemento fundamental, por ser el 
motor de la acción en todos los sujetos. 


Desde esta variable se analiza si prevalece la confianza o la descon- 
fianza entre los distintos miembros. Así mismo, en el caso en el que se dé 
la confianza, se pretende descubrir los rasgos que la caracterizan: inten- 
tamos ver si el superior confía en el inferior de manera condescendiente 
o si, por el contrario, se dan actitudes cooperadoras en todos los niveles, 
con mutua confianza. 


2) MOTIVACIÓN: Hace referencia a la fuerza que posee un sujeto 
para iniciar y perseverar en la conducta encaminada a conseguir una 
meta. 


Con el factor motivación se pretende descubrir varios aspectos: En 
primer lugar, el grado en que aparece, en términos generales, en los 
sujetos. También se intentan detectar los motivos que impulsan a la ac- 
ción a los sujetos, ver si la satisfacción de necesidades permanece en 
niveles fisiológicos y de seguridad, o si es la satisfacción de necesidades 
de prestigio y estima. Así mismo indaga los métodos que se utilizan para 
motivar a las personas: si son el castigo, la amenaza, la recompensa, los 
métodos más frecuentes o si, por el contrario, es la participación, tanto a 
la hora de establecer objetivos de rendimiento, como en la propuesta e 
intervención acerca de la mejora de los métodos de trabajo y, de una ma- 
nera especial, participación en la evaluación del rendimiento de acuerdo 
con los objetivos y métodos diseñados. 


3) COMUNICACIÓN: Se refiere a la manera de transmitirse la informa- 
ción. Con esta variable nos preguntamos por la dirección en que fluye la 
comunicación: si es descendente, expresada en forma de directrices y 
de instrucciones específicas, o si existe una comunicación más amplia, 
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en sentido ascendente, iniciada por los subordinados hacia los superio- 
res; O si es de tipo horizontal, entre iguales. 


También atiende a la exactitud de la comunicación ascendente, en 
el sentido de si el inferior comunica sólo lo que quiere oír el superior, y lo 
que no le agrada sufre restricciones, o no fluye; o si por el contrario es 
exacta, expresándose el sujeto con libertad. 


4) INTERACCIÓN/INFLUENCIA: Esta variable se refiere a la importan- 
cia de la compenetración entre superior y subordinado para establecer 
los objetivos de la organización. Además del grado de interacción, se 
intenta descubrir el fundamento de la misma, es decir, la base en la que 
se sustenta la vinculación entre superior y subordinado, que puede ser: 
de miedo y de desconfianza; de condescendencia y de precaución; o de 
amistad y confianza mutua. 


También se alude en esta variable al grado en el que los subordina- 
dos pueden influir sobre las decisiones de sus superiores, respecto a los 
objetivos, métodos y actividad laboral. 


5) TOMA DE DECISIONES: Con este factor queremos evaluar el carác- 
ter del proceso decisorio. Se trata de conocer en qué nivel de la organiza- 
ción se toman oficial y realmente las decisiones, interesándonos, además 
del nivel, hasta qué punto es adecuada la información de que se dispone 
para tomar las decisiones y qué parte de esta información se transmite al 
que ha de ejecutar la orden. También nos planteamos valorar en qué me- 
dida la organización estimula o, por el contrario, desalienta las decisiones 
que se han consensuado en grupo o en equipos de trabajo. 


6) MÉTODOS DE MANDO: Alude a la forma en que se utiliza el lideraz- 
go para influir en los inferiores. Ésta es, sin duda, una de las claves que 
determinan el clima de trabajo: Sería posible medir el clima reinante en 
una organización midiendo el estilo de dirección (Brunet, 1987). 


Pretendemos conocer cómo se ejerce el liderazgo, cuál es el estilo de 
dirección predominante en la organización. Es decir, si es estrictamente 
autocrático, sin ninguna relación de confianza superior-subordinado; si 
existe una cierta confianza que conduce a hacer una consulta de parte 
de la jerarquía superior a la inferior; o si se llega a una situación en la que 
predomina la delegación de responsabilidades por parte del superior. 
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7) PROCESOS DE CONTROL: Esta variable hace referencia a la manera 
de ejercer y distribuir en control entre las instancias organizacionales. 


Se intenta medir el grado en que se produce el control sobre una 
serie de aspectos concretos, tales como: asistencia, puntualidad, eje- 
cución de órdenes, directrices, obligaciones, calidad de trabajo, servicio 
que prestamos, tareas, responsabilidad, resultados que se esperan obte- 
ner. Además de evaluar el grado de control, referido a estos elementos, 
se pretende determinar si hay una centralización o si, en el ejercicio del 
control, participan los distintos integrantes de la organización, y de qué 
modo. 


8) GRUPOS FORMALES E INFORMALES: Esta variable intenta significar 
la coexistencia o no de diferentes grupos que se diferencian entre sí por 
sus objetivos, pautas de comportamiento, así como por otro sistema de 
valores. 


Se pretende ver el grado en que se produce la existencia de grupos 
formales e informales dentro de la organización, junto con el grado que 
unos y otros contribuyen a dinamizar el trabajo de la misma. 


4.2, TIPOS DE CLIMA 


El comportamiento de estas ocho variables, su combinación e inte- 
racción, van a dar lugar a diferentes tipos de clima que Likert concreta en 
cuatro, agrupados en dos categorías (Brunet: 1987:30): 


Primera categoría: Climas de tipo autoritario: 

|, Autoritarismo explotador 

II. Autoritarismo paternalista 

Segunda categoría: Climas de tipo participativo: 
III. Participación consultiva 


IV. Participación plena 


. AUTORITARISMO EXPLOTADOR 


En este tipo de clima, la dirección no tiene confianza en sus subor- 
dinados. La mayor parte de las decisiones y de los objetivos se toman en 
la cima de la organización y se distribuyen según una función puramente 
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descendente. Los subordinados tienen que trabajar en una atmósfera de 
miedo, de castigos, de amenazas, ocasionalmente de recompensas, y la 
satisfacción de las necesidades permanece en los niveles psicológicos y 
de seguridad. 


Las escasas interacciones que existen entre superiores y subordi- 
nados le establecen sobre la base del miedo y la desconfianza. Aunque 
los procesos de control estén fuertemente centralizados en la cúspide, 
generalmente se desarrolla una organización informal que se opone a los 
fines de la organización formal. 


Este tipo de clima presenta una ambiente estable y aleatorio en el 
que la comunicación de la dirección con los empelados no existe más 
que en forma de directrices y de instrucciones específicas. 


II. AUTORITARISMO PATERNALISTA 


Éste es un tipo de clima en el que la dirección tiene una confianza 
condescendiente en los subordinados, como la de un amo a su siervo. La 
mayor parte de las decisiones se toman en la cima, pero algunas pueden 
tomarse en los escalones inferiores. Las recompensas y algunas veces 
los castigos son los métodos utilizados por excelencia para motivar a los 
trabajadores. 


Las interacciones entre superiores y subordinados se establecen con 
condescendencia por parte de aquéllos y con precaución por parte de 
los subordinados. Los procesos de control permanecen siempre centrali- 
zados en la cima, si bien, en algunas ocasiones, se delegan a los niveles 
intermedios e inferiores. Puede desarrollarse una organización informal, 
pero ésta no siempre reacciona a los fines formales de la organización. 


Bajo este tipo de clima, la dirección juega mucho con las necesida- 
des sociales de sus empleados que tienen, sin embargo, la impresión de 
trabajar dentro de un ambiente estable y estructurado. 


III. PARTICIPACIÓN CONSULTIVA 


En el clima de participación consultiva, la dirección tiene confianza 
en sus empleados. La política y las decisiones se toman generalmente en 
la cima, pero se permite a los subordinados que tomen decisiones más 
específicas en los niveles inferiores. 
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La comunicación es de tipo descendente. Las recompensas, los cas- 
tigos ocasionales y cualquier implicación se utilizan para motivar a los 
trabajadores; se trata también de satisfacer sus necesidades de prestigio 
y de estima. Hay una cantidad moderada de interacción de tipo superior- 
subordinado y, muchas veces, un alto grado de confianza. 


Los aspectos importantes de los procesos de control se delegan de 
arriba hacia abajo con un sentimiento de responsabilidad en los niveles 
superiores e inferiores. Puede desarrollarse una organización informal, 
pero ésta puede negarse o resistirse a los fines de la organización. 


Este tipo de clima presenta un ambiente dinámico en el que la admi- 
nistración se da bajo la forma de objetivos por alcanzar. 


[V. PARTICIPACIÓN PLENA 


En el clima de participación plena, la dirección tiene plena confianza 
en sus subordinados. Los procesos de toma de decisiones están disemi- 
nados en toda la organización y muy bien integrados a cada uno de los 
niveles. La comunicación no tiene lugar solamente de manera ascenden- 
te o descendente, sino también de forma lateral. 


Los empleados están motivados por la participación y la implicación, 
por el establecimiento de objetivos de rendimiento, por el mejoramiento 
de los métodos de trabajo y por la evaluación del rendimiento, en función 
de los objetivos. Existe una relación de amistad y confianza entre los su- 
periores y los subordinados. Hay muchas responsabilidades acordadas 
en los niveles de control con una implicación muy fuerte de los niveles 
inferiores. Las organizaciones formales e informales son frecuentemente 
las mismas. 


En suma, todos los integrantes de la organización, directivos y subor- 
dinados, forman un equipo para alcanzar los fines y los objetivos que se 
establecen bajo la forma de planificación estratégica. 


Estos cuatro tipos de clima podemos situarlos a lo largo de un con- 
tínuum que va evolucionando desde un sistema absolutamente cerrado 
(Clima |: Autoritarismo Explotador) hacia un sistema de máxima apertura 
(Clima IV: Participación Plena). 


Dirección y clima de trabajo en las instituciones educativas 


| Il 111 IV 
Autoritarismo Autoritarismo Participación Participación 
Explotador Paternalista Consultiva Plena 
CLIMAS CERRADOS CLIMAS ABIERTOS 


El éxito en el funcionamiento de las organizaciones estará tanto más 
garantizado cuanto mayor acercamiento haya con respecto al Clima IV 
(Participación Plena). Todas las desconfianzas, amenazas, órdenes, mie- 
dos, conformismos, controles, incomunicación..., propios de los climas 
cerrados, van a Ir convirtiéndose, conforme caminamos hacia los climas 
abiertos, en confianza, comunicación, aspiraciones, delegación de fun- 
ciones..., en definitiva, en auténticas relaciones entre superiores y subor- 
dinados, dado que toda la dinámica organizativa va a asentarse sobre el 
principio de la participación, presente en todo el proceso organizativo: 
desde la planificación hasta la evaluación de tareas y resultados con el 
consiguiente feed-back. 


Ahora bien, conseguir un Clima de Participación Plena no es cosa 
sencilla: Martínez Santos (1996) en una investigación acerca del clima 
en centros escolares constata los siguientes resultados, emanados de la 
percepción que el profesorado tiene acerca de su institución educativa: 


e Clima | (Autoritarismo Explotador): 29,25 % 

e Clima ll (Autoritarismo Paternalista): 20, 875 % 

e Clima lll (Participación Consultiva): 49,875 % 

e Clima IV (Participación Plena). O % 

La mitad de los profesores sienten que su vida en el centro está 
marcada por un ambiente autoritario, y la otra mitad, donde más lejos 


llega es a una pseudoparticipación que no logra superar el sistema de 
Participación Consultiva. 


La investigación de la Dra. Martínez Santos va más allá: intenta cono- 
cer cuál es el clima ideal deseado por los profesores: En las respuestas 
ofrecidas rechazan claramente los sistemas autoritarios, sin embargo no 
se pronuncian de forma unánime a favor del Clima de Participación Ple- 
na. Éstos son los resultados obtenidos: 


e Clima | (Autoritarismo Explotador): O % 
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e Clima ll (Autoritarismo Paternalista): O % 
e Clima lll (Participación Consultiva): 42 % 
e Clima IV (Participación Plena): 58 % 


¿Cómo entender que un 42 % de profesores prefieren desenvolverse 
en un Clima de Participación Consultiva y no de Participación Plena? La 
interpretación de estos datos denotan una ausencia de cultura partici- 
pativa, al tiempo que una falta de compromiso con la institución y una 
actitud de comodidad que opta por lo más fácil: no tomar decisiones ni 
asumir responsabilidades. 


Likert insiste una y otra vez en la necesidad de crear climas en los 
que se dé la máxima participación, y una de las principales variables que 
contribuyen a ello es el método de mando. Realmente, la mayor parte 
de las variables giran alrededor del tipo de liderazgo que se ejerce en la 
organización, por lo que, en definitiva, todo se reduce a una cuestión de 
relaciones interpersonales, de cuya orientación va a depender en gran 
medida el clima resultante. García Requena (1997: 181) estudia el papel 
de las relaciones humanas en la organización y nos aporta una serie de 
factores negativos y positivos de cara a la comunicación y, consiguiente- 
mente, a la creación de un clima. 


Entre los factores que suponen un obstáculo para las relaciones se- 
ñala: 


1) El autoritarismo, al que considera el enemigo número uno de las 
relaciones humanas y de la convivencia, en general. Querer imponer la 
propia opinión sin argumentos, despreciando lo que otros piensan o ma- 
nifiestan, es una postura más que desafortunada para establecer víncu- 
los de cooperación. El escaso margen de participación o la negación de 
ésta son modalidades “sutiles” de autoritarismo que conducen al absen- 
tismo y a la frustración, cuando no al rechazo y a la rebeldía. 


2) El individualismo, signo distintivo de nuestra sociedad, que nos 
empuja hacia el aislamiento y la incomunicación. Romper la inercia de 
esta corriente parece lo más adecuado para conocer a los miembros de 
la comunidad y establecer relaciones con ellos. 


3) La “rudeza interior” o falta de tacto y de sensibilidad en el trato 
conduce inevitablemente a enrarecer las relaciones. 


124 


Dirección y clima de trabajo en las instituciones educativas 


4) El infantilismo o conducta sistemáticamente inmadura, a la hora 
de plantear temas, de tomar decisiones, de discutir, de aceptar sugeren- 
cias, de admitir errores... 


5) La indiferencia, factor demoledor de la convivencia diaria en las 
instituciones educativas. La postura indiferente es el caldo de cultivo de 
la incomunicación. 


Por el contrario, podemos contemplar, en la otra cara de la moneda, 
una serie de medios propiciadores de climas participativos: 


1) El diálogo. Es el cauce más adecuado para la intercomunicación 
en los centros docentes. La educación es, por su propia naturaleza, una 
constante relación dialógica entre todos los miembros de la comunidad 
educativa, por ende ha de ser favorecido intentando que todos los inter- 
vinientes ejerzan la capacidad de entendimiento en la doble función de 
emisor y receptor de la información. 


2) El respeto. Conforma uno de los pilares básicos en cualquier tipo 
de relación. La tolerancia ante las distintas formas de pensar o sentir, 
aunque no se compartan, deberá estar presente de forma continuada en 
la vida del centro. 


3) La confianza para con los integrantes de la comunidad educativa 
es una de las claves del éxito en las relaciones humanas, facilitadora de 
la comunicación y del trabajo participativo. 


4) La valoración de los demás, derivada una de concepción huma- 
nista de la organización, supone otro de los pilares una auténtica relación 
personal y profesional. 


5. CONSECUENCIAS DEL CLIMA 


Cuando estudiamos el tema del “clima” en Geografía, señala Zabalza 
(1996: 286), aprendemos que una de las principales consecuencias de 
los “climas” es que afectan de forma significativa tanto al estilo de vida 
de las personas que habitan en cada una de las áreas climáticas como 
al tipo de productos (naturales e industriales) que se producen en esa 
zona. Una cosa similar podríamos decir de los “climas” organizativos: su 
estudio resulta importante justamente porque se asume que posee una 
amplia capacidad de influencia sobre los estilos de vida y las formas de 
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comportamiento que se desarrollan en la organización y sobre el proceso 
productivo en su conjunto. 


Si bien esto es aplicable a las organizaciones en general, tiene una 
proyección clara en el caso de las instituciones educativas. Para cono- 
cer realmente el funcionamiento de una organización educativa no basta 
con disponer de información sobre cuál es su estructura formal o cómo 
define la legislación cada una des las funciones a desempeñar y las 
competencias que corresponden a cada una de las personas que forman 
parte de la misma. Las variables que hemos señalado como integrantes 
del clima, y de una manera especial la variable “método de mando” o 
tipo de Dirección, van a afectar directamente al funcionamiento de la 
organización y a la vida de todos sus integrantes. 


La satisfacción y el equilibrio personal, así como la realización profe- 
sional, aspectos apuntados anteriormente, constituyen el principal objeti- 
vo que puede lograrse gracias a un adecuado clima organizacional. Son 
numerosas las investigaciones que nos constatan la alta correlación entre 
clima y satisfacción: Muñoz Repiso (1995), Zeithz (1983), Hellriegel y 
Slocum (1974)... 


Por otra parte, Zabalza (1996: 287) cita las investigaciones de 
Brookover (1978) y McDill y Rigsby (1973) en las que se hace referencia 
a la influencia del clima en la calidad general de la educación. En estas 
investigaciones, controlando variables tales como status socio-económico 
familiar y tipo de comunidad, se han encontrado diferencias significativas 
entre el clima escolar que tienen las escuelas con logros elevados y el 
que caracteriza a aquéllas en las que se producen un número significa- 
tivo de fracasos. 


Podemos sintetizar los aspectos positivos que conlleva un buen cl;- 
ma en las diez notas que nos ofrece Gairín (1996: 416) citando a Jorde- 
Bloom: 


1) Colegialidad, entendida como el grado en que los profesores 
se muestran amistosos, se apoyan y confían unos en otros y 
mantienen un alto grado de cohesión y espíritu. 


2) Desarrollo personal y profesional. 


3) Apoyo a la dirección, que, a su vez, anima, apoya y mantiene 
expectativas. 
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4) Claridad en la definición y comunicación de estrategias, pro- 
cedimientos y responsabilidades. 


5) Sistema de recompensas, referido al grado de equidad en la 
distribución de beneficios y oportunidades para el desarro- 
llo. 


6) Toma de decisiones, desde una autonomía personal recono- 
cida y asumida. 


7) Consenso sobre los objetivos de la organización. 


8) Orientación a la tarea, reflejada en la planificación, proceso 
y resultados. 


9) Contexto físico acorde con las necesidades personales. 


10) Apertura a la innovación que traiga consigo una constante 
actualización y mejora de la organización. 


Todo ello, sin embargo, ha de asentarse sobre una realidad en la que 
la participación sea el eje nuclear alrededor del cual se conciba toda la 
organización. Se tratará, en definitiva, de que el valor “participación”, de- 
fendido una y otra vez por Likert, sea asumido por todos los integrantes 
de la institución educativa, de manera que llegue a interiorizarse y contri- 
buya a crear una auténtica cultura participativa que marque el norte de 
todas las actuaciones organizativas. 


En este sentido, San Fabián (1992) señala que un centro con cul- 
tura participativa es aquel donde las normas y valores democráticos son 
ampliamente compartidos, se expresan en sus documentos y guían la 
conducta, se refuerzan regularmente mediante recompensas y desde la 
dirección. En este caso se cumplirian algunos requisitos como mejorar 
la implicación de los padres; no descuidar la imagen del centro; una 
buena comunicación y coordinación entre las unidades de organización; 
un liderazgo que apoya los procesos participativos, democráticos y pe- 
dagógicos; ayudar y apoyar los grupos de trabajo en el centro; agotar las 
posibilidades de consenso en los procesos decisionales. 


Conocer la trascendencia que tiene el clima en el éxito de la organi- 
zación es una exigencia para todos los integrantes de la misma y de una 
manera especial para sus principales responsables. 
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Es necesario asumir que la estructura organizacional con la que uno 
se encuentra es una materia bruta que hay que ir modelando día a día, 
y para ello la mejor fórmula es tomar como referencia las variables con- 
figuradoras del clima, estudiarlas, profundizar acerca de ellas, de modo 
que se conviertan en pauta de diseño, actuación y reflexión para todos 
dentro de la organización. 
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LA DIRECCIÓN DE LAS INSTITUCIONES 
EDUCATIVAS EN ESPAÑA 


Jesús Jiménez Sánchez 
Gobierno de Aragón (España) 


La dirección de los centros e instituciones educativas es un elemento 
clave para entender la configuración de cualquier sistema educativo. Más 
allá de la definición que desde la disciplina de Organización Escolar se 
plantea sobre diferentes modelos teóricos en los que se encuadran las 
variadas formas de ejercer la dirección, la figura del director o directora 
viene determinada en gran parte por la política educativa que se lleva a 
cabo en un país y en un momento concreto. Es la administración educa- 
tiva la que traza perfiles, asigna funciones, establece condiciones labora- 
les y precisa muchas otras cuestiones que atañen a la dirección y lo hace 
desde una concepción determinada sobre la misión que corresponde a 
los centros e instituciones y, consecuentemente, a la dirección de los 
mismos en la consecución de los objetivos y finalidades que los propios 
poderes públicos determinan para el conjunto del sistema educativo. 


En ese sentido, la dirección escolar ha sido y sigue siendo uno de los 
motores principales utilizados por las administraciones educativas para 
impulsar las reformas implantadas en España en los últimos años al igual 
que en tiempos pasados fue uno de los instrumentos de los que se sir- 
vió con profusión la dictadura franquista para el control ideológico de la 
sociedad. 


Hay que recordar que la dirección escolar es una de las variables 
fundamentales que inciden en la calidad de los centros y, por extensión, 
en el conjunto de cualquier sistema educativo. En esa línea apunta tam- 
bién la Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación al señalar 
en el documento para el debate Metas educativas 2021. 
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La educación que queremos para la generación de los Bicentenarios 
que “las buenas escuelas dependen de la combinación de cuatro tipos 
de factores: familias con cierto nivel cultural o al menos con voluntad de 
que sus hijos accedan a la cultura; gestores públicos capaces de res- 
ponder a la situación de las escuelas y de sus alumnos; escuelas bien 
organizadas, abiertas y participativas; y profesores comprometidos con la 
tarea de enseñar y con el aprendizaje de todos sus alumnos”. 


Para intentar comprender hasta qué punto la dirección de centros e 
instituciones ha jugado un papel determinante en el sistema educativo 
español, repasaremos siquiera brevemente los rasgos más significativos 
de la figura del director en la historia reciente de nuestro país, dibujare- 
mos un sencillo bosquejo sobre los principales aspectos de la dirección 
escolar en este momento y apuntaremos algunas propuestas que pue- 
dan servir para encarar los retos que puedan plantearse en un futuro in- 
mediato. Nos centraremos fundamentalmente en la dirección de centros 
educativos de enseñanza básica y de secundaria, lo que no quita que, 
para finalizar este análisis, hagamos una breve referencia a la dirección 
de instituciones y servicios educativos responsables de la planificación y 
gestión del sistema educativo. 


1. TRES ETAPAS EN LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 


La historia de la dirección de centros escolares en España ha seguli- 
do un camino paralelo a los cambios que durante más de cien años se 
han producido en la estructura de nuestro sistema educativo. 


La figura del director aparece cuando los centros escolares adquieren 
una cierta dimensión en cuanto a plantilla de profesorado, lo que sucedió 
desde el primer momento (siglo XIX) en los institutos de bachillerato y 
algo más tarde en las escuelas graduadas de enseñanza primaria. 


Esa figura ha ido evolucionando con el tiempo pero se mantienen 
ciertas constantes. Primero, que el director ha sido siempre un profe- 
sor del centro. Segundo, que se constatan muchas más similitudes que 
diferencias entre la dirección de centros de primaria y la de los centros 
de secundaria. Tercero, que muchas de las cuestiones conflictivas de la 
dirección mantienen su vigencia en la actualidad. 
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Analizaremos brevemente la evolución de la dirección escolar en 
cada una de las tres etapas en las que pueden apreciarse cambios signi- 
ficativos dentro de una cierta línea de continuidad. 


DEL DIRECTOR “DE CUERPO” A LA ELECCIÓN DEMOCRÁTICA 


En los primeros años de la dictadura franquista el director era, ante 
todo, el garante de las esencias ideológicas del régimen. Lo nombraba 
directamente el Ministerio de Educación Nacional y su misión principal 
consistía en el control del centro, tanto de los alumnos como de los pro- 
fesores, de los que era su inmediato superior jerárquico. 


Con esa intención se crea en la enseñanza primaria el “cuerpo” de 
directores escolares, al que se accedía con una serie de requisitos y a 
través de una oposición con varios ejercicios, y se ponen cortapisas para 
que sólo los miembros del elitista cuerpo de catedráticos de bachillera- 
to pudieran ocupar la dirección de los institutos de enseñanza media. 
El director no tenía asignadas tareas docentes para que ejerciese con 
mayor autoridad la representación del centro y sirviese de enlace con la 
inspección, órgano que manejaba el “mando a distancia” con el control 
de escuelas e institutos. 


Ese tipo de dirección fiscalizadora y burocrática se mantuvo durante 
varias décadas y sólo en la última etapa del franquismo comienzan a 
apreciarse tímidos cambios. La Ley General de Educación (1970), que 
supuso un avance significativo en el terreno pedagógico, apenas dedica- 
ba atención a la dirección escolar. Sin embargo, se necesitaba revisar la 
organización y dirección de los nuevos centros de Educación General Bá- 
sica (EGB) y de Enseñanzas Medias en los que se había producido una 
incorporación masiva de profesorado para dar respuesta a la ampliación 
de la escolarización obligatoria y la extensión del bachillerato a nuevas 
capas sociales como consecuencia del proceso de industrialización. Aun- 
que desaparece el cuerpo de directores de primaria y se establece un 
procedimiento de designación entre una terna presentada por el claustro, 
el nombramiento sigue estando en manos de la administración educativa 
representada por la inspección. 


Al director le corresponde “dirigir, orientar y ordenar todas las ac- 
tividades del centro” pero se crea un Consejo Asesor que le asiste en 
algunas decisiones y aparecen las Asociaciones de Padres de Alumnos 
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(APAs), con lo que comienza una cierta “democratización” en la vida de 
los centros que tiene repercusiones en su organización. 


Con la llegada de la democracia la dirección cobra una nueva dimen- 
sión. La Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares (1980) marca 
el fin del director como único responsable del gobierno de los centros 
al crear los órganos de gobierno personales (director, jefe de estudios, 
secretario y vicedirector) y colegiados (Consejo de dirección, Claustro y 
Junta económica). 


El nombramiento del director se produce entre profesores del centro 
que presentan una serie de méritos académicos y profesionales valorados 
por una comisión de selección en la que, junto a la inspección, participa 
el consejo de dirección del propio centro. Además, se determinan las 
funciones del director añadiendo a las tradicionales de representación y 
jefatura de personal otras de coordinación de los órganos unipersonales 
y colegiados del centro. 


LA DIRECCIÓN ESCOLAR PLENAMENTE DEMOCRÁTICA 


El cambio sustancial se produce con la Ley Orgánica del Derecho a la 
Educación (LODE). Partiendo del principio de participación, reconocido 
en la Constitución española de 1978, se crean los consejos escolares en 
todos los centros sostenidos con fondos públicos, sean públicos o priva- 
dos concertados. El consejo escolar de los centros públicos es un órgano 
colegiado formado por el equipo directivo (director, jefe de estudios y se- 
cretario), un número determinado de profesores, de padres y de alumnos 
en función del tamaño del centro y un representante del ayuntamiento. El 
de los centros concertados tiene una composición similar de profesores, 
padres y alumnos a los que se suman representantes del titular del cen- 
tro y del personal de administración y servicios. Tanto en un caso como 
en otro, aunque con mayor intensidad en los centros públicos, a este 
órgano colegiado se le atribuyen funciones de control y gestión del centro 
que antes eran ejercidas casi en exclusiva por el director. 


El consejo escolar ostenta el mayor poder del centro. Primero, por- 
que elige al director y designa al equipo directivo de los centros públicos, 
además de proponer la revocación de su nombramiento y porque inter- 
viene directamente en la designación y cese del director en los concer- 
tados, aunque en este caso tenga que actuar de acuerdo con el titular 
del centro. 
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Segundo, porque asume numerosas funciones económicas, admi- 
nistrativas e incluso académicas, como la aprobación del presupuesto 
y del reglamento de régimen interior, la aprobación y evaluación de la 
programación general anual, la intervención directa en la resolución de 
conflictos, la supervisión de la actividad general del centro, etc. 


El director sigue ostentando las funciones de representación, jefatura 
de personal, control y coordinación general pero está necesariamente 
obligado a contar con el beneplácito del consejo escolar. 


LOS PASOS HACIA UNA CIERTA PROFESIONALIZACIÓN DE LA DIRECCIÓN 


Los indudables avances producidos con la LODE (1985) respecto 
a la dirección encontraron muy pronto resistencias y críticas, algunas 
provenientes del propio profesorado. Por una parte, en algunos centros 
la elección democrática en el seno del consejo escolar aupaba a la di- 
rección a profesores sin cualificación suficiente para ejercer las tareas 
directivas y en muchos centros ni siquiera se encontraban candidatos 
a la dirección ante la disyuntiva de tener que estar permanentemente 
defendiendo a la vez los intereses de la comunidad escolar que lo había 
elegido y los de la administración que lo había nombrado y a la que for- 
zosamente representaba. Por otra, no faltaron voces criticando que éste 
era un sistema “asambleario” que necesariamente llevaba a una cierta 
“politización” de la figura del director cuando lo que se requería era una 
mayor profesionalización de un cargo fundamental para el gobierno de 
unos centros a punto de embarcarse en una profunda reforma educati- 
va implantada con la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo 
(LOGSE). 


Se plantea entonces la revisión del modelo de dirección. El intento de 
armonizar las exigencias de profesionalización requeridas para abordar 
con éxito la LOGSE (1990) con el principio de participación derivado de 
la LODE se concreta en la Ley Orgánica de la participación, la evaluación 
y el gobierno de los centros docentes (LOPEG). La elección del director 
sigue siendo el punto más conflictivo, sobre todo en los centros públi- 
cos. 


A partir de ese momento se seguirá eligiendo al director en el seno 
del consejo escolar, pero por mayoría absoluta y entre los profesores del 
centro que hayan sido previamente acreditados para el ejercicio de esa 
función. La intención de la LOPEG (1995) es que la elección del director 


137 


138 


Directivos en educación para el siglo XXI 


sea “el resultado de un procedimiento que garantice al máximo el acierto 
de la comunidad, de modo que sean seleccionados para desempeñar la 
dirección los profesores más adecuados y mejor preparados para realizar 
la tarea de dirección”. 


En esa línea de la acreditación previa se insistía en la Ley de Calidad 
de la Educación (LOCE), impulsada por los sectores más conservadores 
desde una óptica neoliberal. Ya no se habla de elección sino de selección 
a través de un concurso de méritos académicos y profesionales acredita- 
dos por los aspirantes a la dirección y valorados por una comisión de se- 
lección en la que tiene un peso determinante la administración educativa 
y, en menor medida, el claustro de profesores dejando en segundo plano 
al resto de componentes de la comunidad escolar. Con la LOCE (2002) 
el principio de participación de la comunidad educativa quedaba supri- 
mido “de facto”, al menos en algunos territorios autonómicos con go- 
bierno conservador. Hay que recordar que las Comunidades Autónomas 
determinaban el número de miembros que correspondía a cada sector 
(administración, profesores y padres) y que, por tanto, se propiciaban 
diferencias significativas entre ellas. 


2. EL MODELO ACTUAL DE LA DIRECCIÓN ESCOLAR EN ESPAÑA 


En 2006 la Ley Orgánica de la Educación (LOE) viene a sustituir a 
la LOCE. Se retoma la participación dando un mayor protagonismo a los 
centros en la elección del director, con lo que en parte se vuelve la vista 
hacia la LODE, pero al mismo tiempo se mantienen algunos de los puntos 
de la LOCE. 


Como en muchos otros aspectos, la LOE supone una cierta adapta- 
ción a la realidad de la educación española en el cambio de siglo de las 
leyes orgánicas anteriores: LODE, LOGSE, LOPEG y LOCE. 


El modelo de dirección implantado por la LOE (Título V. Participación, 
autonomía y gobierno de los centros) para los centros públicos tiene las 
siguientes características: 


a) Eldirector encabeza el equipo directivo, órgano ejecutivo del 
centro del que también forman parte el jefe de estudios, el 
secretario y otros cargos. Es un equipo que trabaja coordi- 
nadamente pero conforme a las instrucciones del director, 
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b) 


c) 


d) 


e) 


f) 


que es quien propone su nombramiento y cese y con quien 
cesan cuando acaba su mandato. 


Los candidatos a director deben ser profesores funcionarios 
con al menos cinco años de antigúedad en algunas de las 
enseñanzas encomendadas al centro y presentar un proyec- 
to de dirección que incluya objetivos, líneas de actuación y 
evaluación de ese proyecto. 


La selección se realiza de conformidad con los principios de 
igualdad, publicidad, mérito y capacidad y se efectúa me- 
diante un concurso de méritos académicos y profesionales 
acreditados por los aspirantes a director valorados, junto al 
proyecto de dirección, por una comisión formada (a tercios) 
por la administración educativa, profesorado elegido por el 
claustro y miembros del consejo escolar que no sean pro- 
fesores. 


Una vez seleccionado, el aspirante a director debe superar 
un programa de formación inicial, salvo que acredite una 
experiencia de al menos dos años en la función directiva. 


El nombramiento se realiza por cuatro años, renovables tras 
una evaluación de su trabajo y el cese se produce por finali- 
zación del período de nombramiento o prórroga del mismo, 
renuncia motivada, incapacidad física o psíquica o revoca- 
ción motivada a causa de un expediente. 


Las competencias del director pueden agruparse en cuatro 
ámbitos o dimensiones: 


e Institucional: ostentar la representación del centro, re- 
presentar a la administración educativa en el mismo, 
presidir los órganos colegiados (consejo escolar, claus- 
tro) y los actos académicos, impulsar la colaboración 
con otras instituciones y organismos. 


e Organización y gestión: impulsar la elaboración y apro- 
bación de las normas de organización y funcionamiento, 
ejercer la jefatura de todo el personal del centro, garan- 
tizar el cumplimiento de la normativa vigente, dirigir y 
coordinar las actividades del centro, proponer nombra- 
mientos de cargos a la administración, imponer medidas 
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disciplinarias a alumnos, autorizar gastos de acuerdo con 
el presupuesto, ordenar los pagos, visar las certificacio- 
nes y documentos oficiales, contratar obras, servicios y 
suministros. 


e Dirección y liderazgo pedagógico: formular la propuesta 
inicial del proyecto educativo, promover la innovación 
educativa, impulsar la evaluación interna y colaborar en 
la evaluación externa. 


e Comunidad escolar: favorecer la convivencia en el cen- 
tro, impulsar la colaboración con las familias, garantizar 
la mediación en la resolución de conflictos. 


g) El ejercicio de cargos directivos, y en especial el de director, 
es retribuido de forma diferencia respecto al del resto de 
profesores del centro y se considera como mérito a efectos 
de la provisión de puestos de trabajo en la función pública 
docente. 


Este modelo de dirección en la enseñanza pública es general para 
todo el Estado español, pues está recogido en una ley orgánica. Sin em- 
bargo, la propia norma estatal otorga a las Comunidades Autónomas una 
amplia capacidad para matizar algunos puntos relativos a la dirección. 
Las funciones son prácticamente las mismas en todos los territorios e 
incluso puede decirse que no varían mucho respecto a la normativa ante- 
rior a la LOE, pero se aprecian notables diferencias en aspectos como la 
composición de las comisiones de selección, los programas de formación 
inicial, exención de horas de docencia para realizar las tareas directivas, 
las retribuciones económicas, el reconocimiento profesional, etc. 


En los centros concertados sigue vigente el modelo de dirección es- 
tablecido en la LODE aunque con las modificaciones introducidas por 
la LOCE: designación por acuerdo entre el titular del centro y el consejo 
escolar, duración de mandato de tres años y funciones muy similares a 
las del director de la pública, incluyendo además su participación junto 
con el titular en la selección del personal del centro. 


3. ALGUNAS NOTAS SOBRE LA DIRECCIÓN ESCOLAR 


Como se ha comentado en los puntos anteriores, desde que hace 
más de un siglo se establecieron normativamente las funciones y formas 
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de acceso, la dirección escolar en España ha pasado por tres etapas 
consecutivas. En un primer momento el director era un cargo “profesio- 
nalizado”, incluso formando un “cuerpo” aparte del resto del profesora- 
do, como sucedió durante el franquismo. Una segunda etapa la marca 
la LODE (1985) con un director elegido por toda la comunidad escolar 
representada democráticamente en el consejo escolar. La tercera co- 
mienza con la LOPEG (1995) cuando se abre camino a un proceso de 
profesionalización de la dirección que desemboca en un director “semi- 
profesionalizado” en los centros públicos y un director profesionalizado 
en los privados. 


En la enseñanza pública, el director es siempre un profesor funciona- 
rio con años de antigúedad y docencia en el mismo nivel y, en la inmensa 
mayoría de los casos, miembro del claustro del mismo centro donde 
lleva cierto tiempo trabajando como profesor. En la privada concertada, 
el director es también un profesor que imparte clase en el centro aunque 
se contempla también la figura de la dirección no docente, al menos a 
efectos de asignaciones adicionales en los módulos del concierto. 


Ese perfil del director puede dibujarse resaltando más o menos los 
trazos de sus cometidos administrativos y de gestión o los de sus funcio- 
nes de coordinación e innovación pedagógica. 


Dependiendo de la zona en la que se ponga el acento, encontrare- 
mos un director en cierto modo volcado esencialmente hacia las tareas 
administrativas y de gestión o enfocado más bien hacia lo pedagógico. 
Pero eso no quiere decir que, ni en uno ni en otro caso, se asegure que 
sea más o menos y mejor o peor “profesional”, ni mucho menos. 


La imagen del director no puede reflejarse en un solo espejo. Para 
apreciar bien sus funciones hay que disponer de varios espejos, pues 
solo puede ser un buen “profesional” el directivo escolar que es capaz de 
conjugar las tareas administrativas y de gestión con las de coordinación 
e innovación, tan necesarias como las anteriores para la buena marcha 
de todo centro educativo. 


Sin embargo, el debate sobre la profesionalización de la dirección 
sigue abierto a pesar que desde la investigación y desde la experiencia 
ha quedado demostrado que la dicotomía “participación versus profesio- 
nalización” es falsa. Solamente se gestiona bien un centro si se impulsa 
la innovación pedagógica y solo se puede avanzar en el terreno educativo 
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si en ese objetivo se implica toda la comunidad escolar. En ese sentido, el 
director es fundamentalmente un líder capaz de aglutinar a la comunidad 
educativa en un proyecto común. 


Esa dificultad para ejercer el liderazgo educativo, unida al escaso 
reconocimiento administrativo y social de la figura del director, explica en 
gran parte la situación actual. 


3.1. DISTINTOS ESCENARIOS PARA LA DIRECCIÓN 


Evidente, no es lo mismo ocupar la dirección de un centro público 
que de un centro privado concertado, ni puede ser igual en un peque- 
ño colegio público de nueve unidades de educación infantil y primaria 
que en un gran instituto de educación secundaria donde se imparten 
enseñanzas de educación secundaria obligatoria, varias modalidades de 
bachillerato y algunos ciclos formativos de formación profesional. Cada 
centro educativo requiere un determinado tipo de dirección y el liderazgo 
se ejerce de diferente forma en unos centros que en otros. 


En esencia, las funciones directivas son las mismas pero los esce- 
narios son muy diferentes. De ahí que para cada centro concreto se 
requiera un determinado perfil de director. Observar la dirección en un 
solo espejo es imposible: no hay un director sino muchos directores, con 
unos mismos cometidos pero con diferencias significativas a la hora de 
realizar las tareas directivas. 


La propia normativa oficial reconoce esas diferencias y establece dis- 
tintos requisitos para el ejercicio de la dirección en función de numerosas 
variables, desde la dimensión del centro a su complejidad organizativa. 


En el sector público, se exime de ciertos requisitos para acceder a 
la dirección de centros específicos de educación infantil, centros “in- 
completos” de educación primaria, centros de educación secundaria 
con menos de ocho unidades, centros de educación de personas adul- 
tas con menos de ocho profesores y centros donde se impartan ense- 
ñanzas artísticas profesionales, deportivas o de idiomas. Es natural que 
así sea. 


En las escuelas unitarias, el único maestro es tutor y director al mis- 
mo tiempo. En los centros “incompletos” de educación primaria, con 
dos o tres profesores que deben impartir clase a varios niveles, uno de 
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ellos tiene que hacer las funciones de director aunque no cuente con 
experiencia anterior porque en muchos casos son todos ellos profesores 
interinos que han llegado por vez primera al centro. 


En estos centros de especiales características, las funciones del di- 
rector vienen condicionadas por muchas circunstancias y en la mayor 
parte de las ocasiones un profesor del centro ejerce como director sin el 
apoyo de un equipo directivo. 


3.2. ELECCIÓN O DESIGNACIÓN 


El director escolar desarrolla sus funciones en un escenario cierta- 
mente complejo. Por más que en los últimos años haya mejorado sus- 
tancialmente la consideración de la función directiva en cuanto a re- 
conocimiento económico y profesional, un porcentaje muy pequeño de 
profesores están dispuestos a dar un “paso al frente” para presentar su 
proyecto de dirección. 


Es cierto que hay muchos directores que llevan muchos años en 
el cargo y que tienen una verdadera “vocación” de directores. Pero es 
igualmente cierto que en muchos casos existen serios problemas para 
“conseguir” que uno de los profesores más cualificados del centro pre- 
sente su candidatura al consejo escolar. 


Más del 60% de los actuales directores escolares de los centros pú- 
blicos españoles han sido designados directamente por la administración 
educativa al no haberse presentado candidatos para ser elegidos en el 
seno del consejo escolar. 


Este es un viejo problema que se arrastra en España desde la 
LODE. Entonces se decía que el sistema de elección democrática di- 
recta “echaba para atrás” a algunos excelentes profesores que se veían 
demasiado “presionados” pues, acabado su mandato, debían volver a 
sus tareas docentes con una previsible crítica a su gestión por parte 
sus compañeros una vez volviesen al claustro como un “profesor más”. 
Pero la situación ha cambiado poco al profesionalizarse la dirección, 
ya que aproximadamente el 40% de los directores tienen que ser de- 
signados por la administración. Un informe publicado por el periódico 
El País (29 septiembre 2009) ofrecía datos recientes sobre directores 
nombrados directamente por la administración: 75% en Navarra, 70% 
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en País Vasco, 60% en Baleares, 58% en Cataluña, 40% en Galicia, 
37% en Madrid, etc. 


La ausencia de candidatos pone en evidencia que la dirección es- 
colar es un problema no resuelto por más que en la normativa actual se 
reconozca como mérito profesional la función directiva y se permita que 
un profesor pueda ser director en un centro distinto al centro donde tiene 
su plaza como docente. 


Ese aparente desinterés de muchos profesores por acceder a la di- 
rección enmascara un preocupante problema de fondo del sistema edu- 
cativo español. El director no encuentra estabilidad en el cargo, tiene te- 
mor a volver al aula al finalizar su mandato y, sobre todo, no percibe que 
está suficientemente respaldado por la administración en el desarrollo 
de sus funciones, especialmente cuando se enfrenta a situaciones pro- 
blemáticas, cada vez más frecuentes en unos centros que día a día van 
adquiriendo una mayor complejidad. También puede influir en ese des- 
interés por la dirección el hecho de que ese cargo no tenga una remune- 
ración económica sensiblemente superior a la del resto del profesorado; 
aunque existen diferencias significativas entre comunidades autónomas, 
la media española del salario del director supone solo el 20% más que 
si trabajase como profesor, lo que contrasta con otros países (Finlandia, 
Suecia, Reino Unido) donde el sueldo de los directores duplica al de los 
profesores de aula. 


3.3. EL PERFIL DE LOS DIRECTORES ESCOLARES 


La complejidad de los centros educativos exige una gran dedicación 
a las tareas directivas. En la inmensa mayoría de los casos, el director 
debe dedicar mucho más tiempo al centro que las horas de obliga- 
da permanencia correspondientes al resto del profesorado. Su jornada 
lectiva no finaliza al cerrarse las aulas, pues el director tiene que reali- 
zar gestiones durante el período vacacional, asistir a reuniones y actos 
protocolarios en representación del centro en horario vespertino, etc. 
Y, además, en muchas ocasiones “se lleva para casa” un nutrido rami- 
llete de problemas, desde conflictos de convivencia que a la mañana 
siguiente debe intentar solucionar hasta asuntos tan prosaicos como el 
abastecimiento del comedor escolar o avisar a un técnico para arreglar 
el grifo que gotea. 


144 


La dirección de las instituciones educativas en España 


Las funciones del director no se reducen a las establecidas en la nor- 
mativa oficial. Van mucho más allá. A fin de cuentas, un centro escolar es 
una “empresa” de mediano tamaño con más de cincuenta trabajadores 
(profesores y personal de administración y servicios) y varios centenares 
de “usuarios” directos (alumnos) e indirectos (familias, entorno). 


El centro educativo es también una organización social con una es- 
tructura “desacoplada” en la que prácticamente casi todos sus trabaja- 
dores (profesores) están en el mismo plano laboral y, además, distribui- 
dos en compartimentos (departamentos, ciclos, etc.) estancos y en la 
mayoría de los casos sin apenas conexión entre ellos. 


Tal vez esa gran dedicación que exige la dirección explique en gran 
medida la ausencia de candidatos y el perfil que tienen los directores 
españoles. Según datos del propio Ministerio de Educación, en el curso 
2006-07 sólo el 47% del profesorado que ocupaba la dirección de cen- 
tros de Educación Primaria eran mujeres a pesar de que éstas suponían 
el 73% del profesorado en esa etapa. 


Otro tanto sucedía en los centros de Educación Secundaria, donde 
el porcentaje de directoras era menor (27% del total) a pesar de que 
el 53% era profesorado femenino. Estos datos no significan, ni mucho 
menos, un desinterés del profesorado femenino por la dirección ni, 
por supuesto, que las mujeres estén “peor preparadas” para ejercer 
las tareas directivas. Al contrario, el profesorado femenino está más 
cualificado como demuestran las estadísticas sobre rendimiento en los 
niveles universitarios. Que muchas mujeres altamente cualificadas pro- 
fesionalmente no quieran asumir la dirección es un reflejo más de lo 
mucho que falta por avanzar en la igualdad entre sexos en la sociedad 
española. 


El perfil del director o directora varía mucho de unos centros a otros. 
En los centros donde la mayor parte del profesorado es interino, lógica- 
mente el director es una persona joven y con poca o nula experiencia. Al 
contrario, en los centros de las grandes ciudades, el director suele ser un 
profesor maduro y con larga experiencia docente. 


En un informe del Ministerio de Educación (Sistema de los indica- 
dores de la educación en España, publicado en 2006) se aportaban 
algunos datos significativos para los centros de Primaria. El 90% de los 
directores tenían más de 40 años y el 72% llevaban más de 20 años en 
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la docencia, lo que no es de extrañar teniendo en cuenta que casi el 62% 
del profesorado español supera los 40 años de edad y que, además, se 
exige cierto tiempo de experiencia docente para presentarse a la direc- 
ción. Ese mismo estudio oficial señala que el 30% de los directores de 
Primaria son maestros que tienen también el título universitario de licen- 
ciado y las tres cuartas partes han recibido formación específica para la 
función directiva. 


4. ALGUNAS LÍNEAS DE FUTURO 


El actual modelo de dirección escolar está bastante consolidado tanto 
en los centros públicos como en los concertados y no parece que en un 
futuro inmediato vayan a introducirse grandes cambios. Si acaso, se in- 
crementarán los incentivos económicos y profesionales y se intensificará 
la formación inicial de los nuevos directivos, dos actuaciones que desde 
hace algún tiempo están acometiendo varias Comunidades Autónomas. 
Se camina así hacia una mayor profesionalización de la dirección, similar 
a la que existe en otros países europeos, pero sin renunciar a la partici- 
pación de la comunidad escolar. 


La profesionalización de la dirección se entiende en dos vertientes: 
liderazgo pedagógico y liderazgo administrativo. El director es un líder pe- 
dagógico cuando tiene entre sus prioridades la elaboración y desarrollo 
del proyecto educativo del centro, apoya a los profesores en las dificulta- 
des educativas en su clase y colabora con el profesorado en la mejora de 
la práctica docente y del trabajo de los alumnos. 


Es un líder administrativo si asume sus responsabilidades en la ges- 
tión de las normas y trámites administrativos del centro, planifica y or- 
ganiza la vida del centro, favorece un ambiente positivo de convivencia 
y trabajo y traslada a las familias las iniciativas del centro. Pues bien, en 
los estudios internacionales (Informe TALIS, OCDE, 2009) los directores 
españoles obtienen la puntuación más baja en el liderazgo pedagógico 
y se sitúan también por debajo de la media en el liderazgo administra- 
tivo. 


Por consiguiente, el gran reto para los próximos años no es tanto en 
cambiar el modelo actual de dirección sino darle contenido al modelo 
establecido en la última normativa oficial. 
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Señalemos brevemente sólo tres cuestiones especialmente impor- 
tantes para el desarrollo de ese modelo. 


4.1. LA FORMACIÓN INICIAL 


Los centros educativos son organizaciones cada vez más complejas 
por la variedad de enseñanzas que imparten, la diversidad de su alum- 
nado, la amplitud y configuración de su plantilla docente y no docente, 
la introducción de nuevos recursos (TIC) en la gestión y la enseñanza, 
las reformas educativas en curso, el siempre difícil desarrollo de la au- 
tonomía de centro en un marco legislativo estructurado, la amplitud de 
ofertas formativas fuera del ámbito escolar, la complicada relación con 
familias poco preocupadas por la educación de sus hijos, la escasa valo- 
ración social de la educación, etc. 


En ese nuevo escenario tiene que ejercerse la dirección. En conse- 
cuencia, el director tiene que disponer de una serie de competencias 
personales y profesionales que le permitan enfocar con ciertas garantías 
el reto que supone dirigir un centro educativo. 


Una investigación realizada recientemente en la Comunidad Autó- 
noma de Aragón detectaba como “necesidades formativas percibidas 
por los directores escolares en proceso de acceso al cargo”, por este or- 
den, las siguientes: relaciones interpersonales, intervención en situacio- 
nes de conflicto de intereses (entre docentes, padres, administración), 
intervención ante problemas de disciplina de los alumnos, procesos de 
comunicación, organización general del centro (departamentos, ciclos, 
horarios, etc.), procesos de toma de decisiones, procesos de innovación 
y cambio, asesoramiento al profesorado, dirección de reuniones, pro- 
cesos de planificación institucional (proyecto educativo, programación 
general anual, etc.), imagen y proyección exterior del centro, legislación 
escolar, apoyo al aprendizaje de los alumnos, gestión del tiempo para el 
desarrollo del cargo, evaluación de centros y programas, organización 
de los servicios escolares (transporte y comedor) y realización de tareas 
administrativas. 


Como puede observarse, los directores son conscientes de sus ca- 
rencias formativas y requieren formación específica, sobre todo en com- 
petencias que se enfocan más hacia el liderazgo pedagógico que hacia 
la gestión administrativa de los centros. 
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En varias Comunidades Autónomas se están realizando cursos de 
formación de directivos escolares, en algunos casos con la colaboración 
directa de las Universidades. Son cursos de formación inicial para quie- 
nes accedieron recientemente a la dirección y cursos de formación per- 
manente para directores en activo. En esa línea habrá que seguir en los 
próximos años si se pretende formar directores capaces de gestionar de 
forma eficiente los recursos disponibles y, sobre todo, dispuestos a influir 
en el cambio de cultura de los centros y, consecuentemente, contribuir 
decisivamente a la mejora de la calidad. 


La formación reforzaría la profesionalización del directivo escolar, so- 
metido en muchas ocasiones a desempeñar funciones para las que no 
está preparado. Muchos directores son conscientes de que no cuentan 
con instrumentos técnicos y legislativos suficientes para enfrentarse a 
situaciones complicadas y de que tienen muy difícil actuar, aunque quie- 
ran, en determinados temas. Un ejemplo evidente es la actuación del 
director ante un conflicto entre varios miembros de la comunidad escolar: 
la normativa le ampara como “autoridad” que es dentro de su propio 
centro pero en muchos casos se siente inseguro a la hora de tomar deci- 
siones, al no saber manejarse con soltura en la legislación y no dominar 
ciertas técnicas de mediación. 


4.2. EL TRABAJO EN EQUIPO 


El director no interviene en el centro de forma independiente. El li- 
derazgo no va a recaer exclusivamente en una persona, aunque sea el 
director, por la autoridad que recibe, quien más directamente esté llama- 
do a ejercerlo. Cada vez se hace más patente que la dirección escolar es 
una tarea compartida. 


a) Con su equipo directivo. En los centros públicos, el nombra- 
miento y cese del jefe de estudios y del secretario son pro- 
puestos a la administración educativa por el director, aunque 
antes haya tenido que comunicarlo al claustro de profesores 
y al consejo escolar del centro. 


Los tres cargos forman el equipo directivo del centro y de- 
ben trabajar de forma coordinada. El liderazgo del director 
se potencia al distribuir responsabilidades entre su equipo, 
la mejor manera de comprometerlos en un objetivo común. 
Los países que valoran la figura del director profesional con- 
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b) 


c) 


ceden gran importancia no sólo al currículum de méritos 
académicos sino, de forma primordial, a su capacidad en 
la gestión de grupos humanos. Y el primer círculo en el que 
tiene que moverse el director es, justamente, el equipo di- 
rectivo que él mismo ha elegido. 


Con el profesorado del centro. Un equipo directivo no puede 
convertirse en una “isla” dentro de su propio claustro. El 
ejercicio de la dirección no puede estar supeditado perma- 
nentemente al claustro, a cuyo seno previsiblemente retor- 
narán los directivos al finalizar su mandato, pero tampoco 
puede actuar a sus espaldas. El claustro de profesores tiene 
la responsabilidad de planificar, coordinar, informar y, en su 
caso, decidir sobre todos los aspectos educativos del cen- 
tro. 


El buen funcionamiento del centro y la calidad de su ense- 
ñanza dependen en gran parte de que el claustro asuma 
con convicción esas importantes competencias. El equipo 
directivo, especialmente el director y el jefe de estudios, tie- 
ne ahí un amplio campo para ejercer su liderazgo pedagó- 
gico, imprescindible para que la mayoría del profesorado se 
implique activamente en el funcionamiento del centro. 


Con el personal de administración y servicios, incluidos no 
solamente conserjes y personal de limpieza sino otro per- 
sonal como administrativos, cuidadores, mediadores, auxi- 
liares de conversación, expertos en tecnologías, personal sa- 
nitario, monitores de comedor, etc. 


Permanentemente olvidados en todas las esferas, desde la 
normativa oficial a las investigaciones de expertos, el perso- 
nal no docente juega un importante papel educativo en los 
centros. No sólo contribuye de manera decisiva a la gestión 
del centro sino a crear un ambiente propicio para que se 
desarrolle la enseñanza. Más aún, el personal de adminis- 
tración y servicios no imparte docencia directa pero también 
contribuye a la educación de la comunidad con sus acti- 
tudes (atención a los alumnos y familias, disposición para 
atender a los requerimientos del profesorado, etc.) y, ade- 
más, contribuye de forma significativa a mejorar la imagen 
del propio centro. 
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d) 


e) 


f) 


El equipo directivo, especialmente el director y el secretario, 
tienen que implicar a ese personal en las tareas de organi- 
zación y gestión del centro pues sin su ayuda les resultará 
muy difícil hacer una utilización eficiente de los recursos. El 
equipo directivo (y el resto del profesorado) deberían asumir 
sin problemas que los centros no dependen “sólo” del pro- 
fesorado. 


Con la comunidad educativa. Es necesario crear espacios 
en los que todos los sectores de la comunidad educativa 
puedan desarrollar con normalidad sus funciones docentes, 
manifestar sus inquietudes, participar activamente en las 
decisiones trascendentes para el centro, etc. 


El director, junto a su equipo directivo, es el garante de ha- 
cer realidad en la práctica del día a día “la participación de 
la comunidad educativa en la organización, el gobierno, el 
funcionamiento y la evaluación de los centros” (LOE, art. 
119.1). Se han abierto muchos canales a la participación. El 
equipo directivo debe propiciar que los alumnos participen 
directamente en clase y a través de sus delegados de curso 
y representantes en el consejo escolar y de sus asociaciones 
para que dejen, de una vez, de ser los “convidados de pie- 
dra” en su propio proceso de aprendizaje. 


Debe favorecer la relación del profesorado, especialmente 
de los tutores, con las familias y facilitar el funcionamiento 
de las asociaciones padres y madres para que se impliquen 
en la dinámica general del centro. 


Con el entorno más próximo. Debe ampliar el marco esco- 
lar estableciendo una estrecha colaboración con el entorno 
más próximo, singularmente con organismos e instituciones 
públicas (ayuntamiento, asociaciones vecinales, etc.) y pri- 
vadas que pueden contribuir a nuevos recursos educativos 
al centro. En un tiempo como el actual, en el que las deman- 
das hacia la educación son cada vez mayores y en el que 
el aprendizaje no puede reducirse a lo estrictamente “esco- 
lar”, cobra una gran importancia ampliar la participación en 
los centros y facilitar la colaboración entre todos los agentes 
educativos. 
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4.3. LA AUTONOMÍA DEL DIRECTOR ESCOLAR 


Los centros disponen de autonomía pedagógica, de organización y 
de gestión (LOE, art. 120). En el ámbito pedagógico, elaboran su proyec- 
to educativo, señalando su carácter propio en los privados concertados, 
y pueden adoptar experimentaciones, planes de trabajo y formas de or- 
ganización propias en cuanto a actividades lectivas y complementarias, 
horarios, etc. 


En el ámbito de la organización, establecen sus normas de organi- 
zación y funcionamiento, incluido el reglamento de régimen interior. En 
el ámbito de la gestión, disponen de autonomía para la gestión económi- 
ca en la contratación de obras, servicios y suministros, elaboración del 
presupuesto anual, utilización de los recursos disponibles, captación de 
nuevos recursos, etc. 


Sin embargo, tienen escasa capacidad en el ámbito de la gestión de 
personal, sobre todo los centros públicos. A diferencia de lo que sucede 
en otros países europeos, los directores de los centros públicos españo- 
les tienen muy poco poder decisión, sobre todo en asuntos de personal, 
como pone de manifiesto el Informe PISA. 


El director escolar y su equipo directivo encuentran muchas dificul- 
tades a la hora de determinar la organización de grupos de alumnos, por 
ejemplo. Se encuentran maniatados por una normativa que establece 
una “ratio” por grupo y por intereses del profesorado. Sin embargo, sería 
de desear que el equipo directivo pudiese tomar decisiones para reducir 
determinados grupos de alumnos en función de sus características y 
dificultades de aprendizaje. 


Pero todavía es menor su capacidad para la contratación de per- 
sonal. En algunos países europeos, la contratación y el despedido del 
profesorado depende en gran medida del director del centro. En España, 
con un sistema tan cerrado como es el del funcionariado, esta atribución 
es prácticamente imposible que las administraciones públicas deleguen 
esta función en los directores de los centros. 


Pero podría avanzarse en ese tema si a los directores se les otorgase 
la capacidad, como se hace en otros países, para proponer a la adminis- 
tración correspondiente la dotación de gratificaciones a profesores que 
desarrollan tareas especiales en los centros, como la atención a alumnos 


151 


152 


Directivos en educación para el siglo XXI 


con especiales dificultades, la realización de actividades complementa- 
rias, etc. 


En esa misma línea, se podrían otorgar ciertas competencias a los 
directores para la contratación de personal auxiliar o, al menos, para de- 
terminar el perfil de un personal (mediadores, auxiliares de conversación, 
expertos en tecnologías, cuidadores, etc.) cada vez más necesario para 
que los centros puedan ofrecer un servicio educativo de calidad. 


5. DIRECTIVOS DE OTRAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS 


En España se ha dedicado mucha atención a la dirección escolar, 
especialmente al director, pero apenas se han realizado estudios e inves- 
tigaciones sobre el resto de cargos directivos de los centros y, mucho me- 
nos, sobre la dirección de otros organismos e instituciones educativas. 


Sin embargo, esos directivos tienen una importancia singular en la 
organización y funcionamiento del sistema educativo. Los directores es- 
colares precisan, para realizar sus funciones, del apoyo de otros profeso- 
res y personal especialista que en su propio centro asumen responsabili- 
dades importantes. En primer lugar, del equipo directivo: jefe de estudios 
y secretario. En segundo término, del profesorado que desempeña fun- 
ciones de coordinación: directores o jefes de departamento o seminario, 
coordinadores de ciclo, etc. Por último, del administrador o director de los 
servicios administrativos, cargo desempeñado normalmente por personal 
no docente. 


Pero, además, hay que considerar que los centros escolares forman 
parte de una tupida red en la que se encuadran otras instituciones y 
servicios educativos. Los centros son el núcleo fundamental del mapa 
escolar pero existen otros elementos que sirven para vertebrar territorial- 
mente ese mapa. La inspección de educación, los centros de formación 
del profesorado, los equipos de orientación psicopedagógica, los centros 
específicos de recursos educativos, los consejos escolares territoriales, 
las unidades de programas educativos y los servicios territoriales de las 
administraciones educativas, entre otros, contribuyen a que los centros 
escolares puedan funcionar con normalidad. 


En todos esos servicios e instituciones educativas existe la figura del 
director. Generalmente es un cargo ocupado por un profesor designado 
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directamente por la administración o a través de un concurso de méritos 
y liberado de sus funciones docentes por un tiempo determinado. 


El desempeño de ese cargo requiere una serie de capacidades o 
competencias muy similares a las del director escolar: liderazgo de ges- 
tión y liderazgo pedagógico. 


El director de un centro de formación del profesorado, por ejemplo, 
tiene que gestionar bien los recursos disponibles, planificar las actua- 
ciones con su equipo directivo, conectar con las necesidades formati- 
vas de los centros y del profesorado, atender los requerimientos de la 
administración educativa en cuanto a formación de los docentes de su 
circunscripción, extender la cultura de la formación permanente entre 
los docentes, facilitar la conexión entre profesores que imparten clase en 
distintos niveles, etc. 


Pero, además, el directivo de una institución escolar de carácter pú- 
blico tiene que llevar a cabo la política educativa de la administración 
que lo ha nombrado pues, de no hacerlo, la institución jugaría un papel 
distinto al asignado por una administración que, no se olvide, emerge de 
un parlamento democrático. El directivo tiene un componente político 
evidente pero, al mismo tiempo, debería reunir una serie de condiciones 
técnicas. 


Este es un tema espinoso no del todo resuelto. Es cierto que en la 
mayoría de las instituciones educativas españolas existe un sistema de 
participación, más o menos estructurado, de los usuarios que supone un 
cierto control social pero en ocasiones se produce una excesiva politiza- 
ción de los cargos públicos y ocupan puestos directivos personas que no 
reúnen unos mínimos requisitos técnicos en gestión. Encontrar un punto 
de equilibrio entre política y preparación técnica es cuestión difícil pero 
resulta de especial importancia para el funcionamiento de instituciones 
dirigidas por mandos intermedios. 


Por otra parte, hay que considerar que las instituciones educativas 
están conexionadas con la red educativa general, en la que los centros 
escolares sostenidos con fondos públicos forman el núcleo principal. Los 
directivos o gestores de esas instituciones, por tanto, tienen que tender 
puentes para establecer redes con centros e instituciones que compar- 
ten unos mismos objetivos. 
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Como señala el Libro Blanco sobre la Gobernanza Europea, es su- 
mamente importante para la buena administración de lo público la inte- 
racción de todas las instituciones públicas en proyectos globales como 
fórmula para implicar directamente a todos los actores involucrados, en 
este caso de forma prioritaria a la comunidad educativa y, por extensión, 
a toda la sociedad. 
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Capítulo 7 


LA DIRECCIÓN COLEGIADA EN LOS CENTROS 
DOCENTES: REFLEXIÓN A LA LUZ DE LA 
EXPERIENCIA DE CASTILLA-LA MANCHA 
(ESPAÑA) 


Pedro Pablo Novillo Cicuéndez 
Gobierno de Castilla-La Mancha (España) 


1. LA ESCUELA DEL SIGLO XXI. CAMBIOS SOCIALES Y MUNDO 
EDUCATIVO 


En algún otro momento, y en relación con los procesos de fomento 
de la (buena) convivencia en la escuela, he escrito que “los cambios so- 
ciales, políticos, económicos y demográficos que ha experimentado la so- 
ciedad en los últimos años, y que se suceden hoy a ritmo vertiginoso, han 
modificado significativamente el orden de los valores, de la composición y 
las funciones de la familia y de su autoridad, así como el papel del profe- 
sorado y la concepción de la propia organización escolar. Ha habido cam- 
bios en las formas de aprender, de relacionarse, de afirmarse personal y 
colectivamente, a los que la institución escolar no se puede sustraer.” 


Quizás valga esa misma reflexión para el tema que nos ocupa. Y 
también la que nos lleva a concluir que “La escuela, reflejo fiel de la 
sociedad, ha cambiado también aceleradamente. La globalización, el fe- 
nómeno de la inmigración, la presencia de una pluralidad enriquecedora 
de formas de vivir y de ver el mundo y los cambios, ya citados, en los 
valores, la transformación de la familia, la crisis del antiguo concepto de 
autoridad, la aparición de Internet, la cultura de la imagen y las nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación, han hecho que la es- 
cuela de hoy se parezca muy poco a la de tan sólo hace diez, quince 
años”. 


En esta transformación ha sido especialmente evidente la redefini- 
ción del papel del hombre y de la mujer tanto en la vida privada como 
en la pública. Otras condiciones recientes, como el aumento del tiempo 
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dedicado, en la vida de las personas, a la educación y la cultura, la re- 
ducción de la jornada laboral y el incremento de la esperanza media de 
vida, afectan también al mundo de la educación. 


2. REDEFINIR EL PROYECTO EDUCATIVO Y EL PAPEL DE LA 
INSTITUCIÓN ESCOLAR 


La sociedad actual es cada vez más consciente de la importancia 
del sistema educativo para la mejor distribución de oportunidades vitales 
y la realización personal de las alumnas y los alumnos, así como para la 
convivencia política y el fortalecimiento de la democracia, la cohesión so- 
cial y el progreso económico. Por ello, exige repensar la educación sobre 
la base de unas líneas de actuación que den prioridad, entre otros, a los 
objetivos como los de: 


a. Crear, mantener y desarrollar instituciones y prácticas de- 
mocráticas que incluyan una búsqueda continuada para 
mejorar el acceso y la permanencia en la educación, así 
como hacer más abiertas e igualitarias las oportunidades y 
experiencias educativas. 


b. Prestar más atención a los que más lo necesitan, median- 
te el desarrollo de programas innovadores y de apoyo para 
superar las desigualdades y avanzar hacia modelos reales y 
prácticos de escuela inclusiva. 


Cc. Desarrollar un currículo que atienda fundamentalmente a las 
competencias básicas como requisito del desarrollo integral 
de la persona. 


d. Incluiren los procesos de evaluación la mejora de la relación 
y la comunicación de los profesionales de la educación con 
las familias, así como con otras instancias sociales. 


e. Dar importancia a las competencias, habilidades y cualifica- 
ciones que requiere un mercado laboral cambiante. 


f. Garantizar la calidad de la formación profesional y de la tran- 
sición entre la educación y la vida activa. 


g. Prever acciones de innovación e investigación educativa so- 
bre la efectividad de los proyectos desarrollados que elimi- 
nen el fracaso y el abandono y potencien el éxito escolar. 
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h. Hacer del cumplimiento de los objetivos europeos y de los 
puntos de referencia nacionales un objetivo central de la Ad- 
ministración educativa y de los centros. 


3. EL NÚCLEO DE LA EDUCACIÓN ES EL CENTRO EDUCATIVO 
AUTÓNOMO 


Es en el centro educativo donde, de forma general aunque no ex- 
clusiva, se desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje. En él se 
produce la convivencia de las alumnas y los alumnos y del profesorado, y 
en él se establecen las relaciones de cooperación e intercambio de éstos 
con las familias. Todo ello requiere que se potencie el compromiso co- 
lectivo con los objetivos de formación del alumnado, un compromiso que 
legitima los proyectos compartidos de transformación positiva. Y para ello 
es preciso que en la dirección se refuerce el concepto de lo colegiado 
frente a lo unipersonal de las funciones, el de equipo directivo frente al 
de conjunto de “órganos unipersonales”. 


Lo que sean nuestros centros —lo que, en definitiva, sea nuestra edu- 
cación- dependerá, en buena medida, de la profesionalidad y del buen 
hacer de sus equipos directivos. 


Los centros caminan hacia una mayor autonomía. Esto se puede 
constatar a través de los cambios operados en las últimas leyes educati- 
vas. La LOE, como ejemplo, apuesta inequívocamente por la autonomía 
de los centros y va más allá que cualquiera de las leyes anteriores. A pe- 
sar de ello, y aun en la certeza de la escasa tradicional y la poca práctica 
de la autonomía en nuestros centros, no sería imprudente afirmar que la 
última de nuestras leyes de educación se ha quedado corta. 


El informe PISA hace una expresa recomendación al efecto y señala 
la conveniencia de aumentar el grado de autonomía en los centros edu- 
cativos españoles, de forma que les posibilite emprender las acciones 
necesarias, procurar los recursos suficientes, elaborar planes de trabajo 
encaminados al logro de unos objetivos y fijar mecanismos e instrumentos 
para la evaluación de sus procesos, sus contextos y sus resultados. Des- 
de esta perspectiva, la autonomía de los centros aparece como un factor 
que favorece la mejora de los resultados educativos. También constata 
el citado informe que el nivel de autonomía en los centros españoles es 
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inferior al de la mayoría de los países de la OCDE, sobre todo en tres as- 
pectos relacionados con el alumnado: disciplina, evaluación y admisión. 


Como podemos apreciar, y si atendemos a los análisis y recomen- 
daciones de la OCDE, aún nos queda un largo camino que recorrer en 
lo relativo a la autonomía de los centros y por él debemos avanzar, si es 
que nos creemos esa correlación entre autonomía y buenos resultados 
educativos. 


En Castilla-La Mancha se ha aplicado este criterio amplificador de la 
toma de decisiones y se ha desarrollado la autonomía en aspectos tan 
relevantes como los currículos (los centros educativos puede optar por 
diferentes modelos horarios, por la agrupación de áreas o materias en 
ámbitos más globales, por introducir la hora de lectura en la ESO como 
una hora curricular específica o distribuirla entre todas las materias), la 
elaboración de las normas de organización y funcionamiento que regu- 
lan el sistema de relaciones en el centro, la existencia de la carta y las 
normas para la convivencia que recogen los derechos y deberes de los 
implicados en el proceso educativo, el impulso a los compromisos sin- 
gulares. Y en estos momentos está a punto de ponerse fin al debate en 
la comunidad educativa sobre el anteproyecto de la Ley de Educación 
de Castilla-La Mancha, que, sin duda, avanzará significativamente en el 
desarrollo de la autonomía de los centros. 


Entiendo la autonomía como capacidad de decisión (no mera aplica- 
ción de la norma), creación, responsabilidad, rendición de cuentas, par- 
ticipación, control, supervisión y evaluación. Se puede considerar que no 
hay modelos universales de gestión, de participación o de relación: son y 
deben ser diversos. Lo que sí debe existir son principios y valores acep- 
tados como universales que se concretan de manera singular para adap- 
tarse a necesidades, intereses y contextos también singulares, únicos e 
irrepetibles. Los centros, por tanto, deben tener libertad para desarrollar 
con singularidad los mismos valores, en función de sus características y 
del contexto en que se sitúan. La tendencia a homogeneizar rompe con 
esa libertad e impide desarrollar esa singularidad, aún entendiendo que, 
en las condiciones sociales actuales, resulta difícil equilibrar lo universal y 
lo singular sin caer en la competitividad. La competitividad no puede ser 
nunca un principio si el propósito es ofrecer una escuela para todos, en 
condiciones de equivalencia de oportunidades. 
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Soy consciente de que el avance a favor de la autonomía entraña 
riesgos. El poder tomar decisiones supone que hay que asumir riesgos. 
Por otro lado, no es lo mismo querer competir que ser competente. Ade- 
más la autonomía no sólo tiene defensores, también tiene detractores 
e incluso enemigos, y con ellos hay que contar, para convencerles con 
razones y con hechos que muestren las evidencias 


4. LA DIRECCIÓN ESCOLAR: UNA TAREA COLEGIADA 


La dirección es un factor fundamental en el funcionamiento eficaz de 
los centros educativos. La dirección se ha de entender en plural, como 
equipo directivo. Hoy la opinión más extendida es la de que hay que 
diferenciar las tareas burocráticas y las pedagógicas, potenciando estas 
últimas y descargando a la dirección de aquellas. En la actualidad, la di- 
rección de los centros está más centrada en funciones burocráticas que 
en tareas pedagógicas. 


Las funciones de la dirección deberían potenciar, sobre todo, los as- 
pectos pedagógicos: animar un proyecto educativo, realizar la coordina- 
ción pedagógica, estimular iniciativas, evaluar internamente los procesos, 
favorecer la formación del profesorado en la indagación, el perfeccio- 
namiento y la innovación. Competencias relativas a la selección de las 
personas que lo van a ejercer, su evaluación y la formación con la que 
deben contar son motivo de opiniones encontradas. Algunos aspectos, 
con ser relevantes, quizás han cobrado una excesiva relevancia: más 
tiempo dedicado a las tareas de dirección, un complemento más elevado 
ligado a la consolidación, etc. Es evidente que se han producido mejoras 
que no se han traducido en igual medida en un aumento del compromiso 
de los equipos directivos con la calidad educativa. 


El informe TALIS (Estudio Internacional sobre Enseñanza y Aprendi- 
zaje), elaborado por la OCDE y cuyos resultados se acaban de publicar, 
pone de manifiesto la importancia de abandonar los enfoques burocráti- 
cos de la educación para inaugurar políticas de transferencia de respon- 
sabilidades, y la relevancia que una dirección escolar eficaz tiene para la 
capacitación del profesorado mediante el apoyo, el desarrollo profesional 
específico y la evaluación e información sobre su trabajo. 


Una mayor autonomía tendrá como primera consecuencia el refuer- 
zo de las tareas de la dirección y el compromiso del centro con su propia 
práctica. La distancia entre las actuaciones y los resultados será menor. 
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La dirección actual exige nuevas habilidades y funciones más com- 


plejas cada día. Entre otras, las de: 


Conseguir que el proyecto educativo del centro y el alum- 
nado sean el eje alrededor del cual gira toda la actividad 
educadora. 


Ejercer el liderazgo pedagógico y la indispensable coordi- 
nación, tanto entre los miembros del equipo directivo como 
de toda la comunidad educativa y de las instituciones loca- 
les que pueden colaborar con el centro. La capacidad para 
promover líneas de trabajo que profundicen en la cohesión 
de la comunidad educativa y sumen los recursos existentes 
en el entorno. 


Desarrollar la capacidad de trabajo en equipo. 


Aplicar estrategias de gestión de grupos humanos, poten- 
ciando la participación de todos y la corresponsabilidad en 
la toma de decisiones. 


Ser impulsores de procesos de evaluación, tanto interna 
como externa, que originen mejoras concretas. 


Ser la argamasa de la convivencia. 


Ser conscientes de su función determinante como motor de 
cambio y para la calidad de la educación. 


9. NECESIDADES DE LOS EQUIPOS DIRECTIVOS 


Algunas de las cuestiones pendientes de los equipos directivos que 


la educación actual necesita son: 


o > 


m 


Una más adecuada selección. 


Una sólida formación inicial y permanentemente actualizada 
durante el ejercicio de sus funciones. 


Un mayor reconocimiento social y profesional. 
Más apoyo del profesorado y de la Administración. 
Aumento de sus competencias. 


Ampliación de incentivos reales (incluyendo los económicos). 
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g. Mejora del nivel de compromiso y confianza. 


h. Mayor estabilidad (aunque sujeta a remoción). 


6. LA EXPERIENCIA DE CASTILLA-LA MANCHA 


6.1. EL REFERENTE NORMATIVO COMO MODELO. PARTICULARIDADES DE 
CASTILLA-LA MANCHA 


La participación de la comunidad educativa es uno de los principios 
que inspira el sistema educativo de acuerdo con lo establecido por la Ley 
Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación y 
la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 


Castilla-La Mancha discrimina positivamente y desarrolla de forma 
específica este principio con la Ley 3/2007, de 8 de marzo, de Participa- 
ción Social en la Educación en la Comunidad Autónoma de Castilla-La 
Mancha (DOCM, 20 de marzo y BOE, 17 de mayo). 


La dirección es uno de los indicadores de calidad del sistema educa- 
tivo para la citada Ley Orgánica 1/2006 de 3 de mayo, de Educación. 


En el capítulo IV del Título V de la LOE se regula la selección y nom- 
bramiento de los directores y directoras de los centros públicos y el reco- 
nocimiento de la función directiva. 


El modelo de dirección de la LOE responde al paradigma democrá- 
tico-participativo, que se caracteriza por la elección y nombramiento del 
director o directora dentro del profesorado y por la participación de la 
comunidad educativa y descarta el modelo de experto profesional inde- 
pendiente. 


En este marco, la definición realizada en Castilla-La Mancha presen- 
ta algunas particularidades 


6 Decreto 25 /2007, de 3 de abril, de selección, nombramiento, formación y evaluación de los 
directores y directoras de los centros docentes públicos no universitarios de Castilla-La 
Mancha, y de medidas de apoyo y reconocimiento a su labor, y Orden de 13 de abril de 2007, 
de la Consejería de Educación y Ciencia, por la que se desarrollan los procedimientos de 
selección, renovación y nombramiento de directores y directoras de los centros docentes 
públicos no universitarios de Castilla-La Mancha (DOCM, 23 de abril). 
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La definición de la dirección en el marco de una función directa con- 
cebida como tarea en equipo. 


La representación de la comunidad escolar (profesorado y compo- 
nentes no docentes del Consejo Escolar) pasa del 30% al 40% respecti- 
vamente, reduciendo la presencia de la propia Administración educativa 
al 20%. Buscando el apoyo inicial y el reconocimiento de la comunidad 
educativa del centro. 


La incorporación de la evaluación de la práctica docente para el pro- 
fesorado que accede sin limitar, por ello, la importancia del proyecto de 
dirección y los méritos profesionales y académicos. 


La incorporación de la evaluación y la formación como elementos 
claves a la hora de facilitar el desarrollo de las tareas y determinar la 
continuidad. 


El estímulo al profesorado para que acceda a la dirección, cerrando 
la posibilidad de renovación a un mandato (evaluación positiva y además 
debe contar con el apoyo de 2/3 del Consejo Escolar) y la posibilidad de 
acceso a puestos de la Administración educativa de Castilla-La Mancha, 
incluida la reserva de plazas para el Cuerpo de Inspectores de Educación 
(punto 4 c) de la Disposición adicional duodécima de la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación); la percepción, una vez concluido 
el mandato, de la parte correspondiente del complemento retributivo.? 


6.2. LA AUTONOMÍA COMO REFERENTE TEÓRICO: CALIDAD, ESCUELAS 
EFICACES Y RECOMENDACIONES PISA 


La dirección no puede estar al margen del modelo de centro do- 
cente. 


El marco teórico de los centros docentes lo desarrollan los movimien- 
tos de calidad en la educación y de escuelas eficaces. El centro docente 
actúa de acuerdo con un proyecto educativo consensuado por toda la 
comunidad educativa que tiene como principal referente la educación 
del alumnado y, como herramientas, un currículo abierto y el trabajo en 
equipo del profesorado. 


17 Decreto 197/2001, de 23 de octubre, por el que se regula la consolidación parcial del com- 
plemento específico de los directores de centros públicos, o la norma que en el futuro la 
sustituya. 


La dirección colegiada en los centros docentes: reflexión a la luz de la experiencia de... 


La autonomía de los centros se convierte en un objetivo que deben 
desarrollar todos los países de tradición centralizada, cuando se siguen 
las recomendaciones de los diferentes Informes PISA. 


En Castilla-La Mancha se ha apostado por un modelo de dirección 
que sea un reflejo de un modelo de centro que elabora y desarrolla de 
forma autónoma un proyecto educativo singular, que entiende la práctica 
de la dirección como tarea de equipo y que, en su actividad, prima la co- 
ordinación de aquellos procesos que tienen una incidencia más directa 
en el alumnado. 


Sólo cuando la dirección se concibe como algo ajeno al resto o cuan- 
do se trabaja desde planteamientos individualistas y de propiedad exclu- 
yente, se justifica el experto profesional independiente. En este marco, 
se puede caer en el error de confundir la autonomía de la dirección con 
la autonomía de los centros. 


6.3. LA AUTONOMÍA DE LOS CENTROS EN CASTILLA-LA MANCHA SE 
CONCRETA EN LOS SIGUIENTES ASPECTOS: 


LA AUTONOMÍA PEDAGÓGICA 


Los Decretos del currículo y las Órdenes que los desarrollan especi- 
fican que los centros puedan optar por una organización alternativa del 
currículo en ámbitos y, en el caso de los IES, por implantar o no la hora 
de lectura. Destaca el papel relevante de las competencias básicas en 
todas las enseñanzas. 


Los programas de cooperación y las secciones bilingúes se definen 
mediante compromisos singulares. 


La evaluación interna de los centros está regulada mediante una 
Ordent. 


8 Orden de 6 de marzo de 2003, de la Consejería de Educación y Cultura, por la que se regula 
la evaluación de los centros docentes sostenidos con fondos públicos que imparten las 
enseñanzas de régimen general en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha (DOCM, 
17 de marzo) 
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LA AUTONOMÍA ORGANIZATIVA 


Las órdenes de organización y funcionamiento de los centros: la pro- 
pia definición de las normas de convivencia y funcionamiento de los cen- 
tros (la normativa general con carácter subsidiario)?. 


LA AUTONOMÍA DE GESTIÓN 


Decreto de gestión. 


EL CONTROL DE LA AUTONOMÍA 


Son herramientas de control y mejora: la evaluación de diagnóstico, 
la evaluación externa de los centros, la evaluación de los directores y la 
supervisión de los centros. 


Las posibilidades que la norma establece para el desarrollo de la 
autonomía pedagógica quedan limitadas por la dominancia de las espe- 
cialidades y reducidas a iniciativas innovadoras singulares. 


Por otra parte, posibilidades de desarrollo de la autonomía organi- 
zativa quedan limitadas por criterios de distribución del tiempo en los 
que se prima lo individual sobre la colectivo y existe una jerarquía de 
importancia entre lo lectivo y no lectivo; y la existencia de estructuras 
de coordinación didáctica cerradas (departamentos, equipos de ciclo o 
Comisión de Coordinación Pedagógica que frenan el funcionamiento de 
equipos interdepartamentales o de ciclo, comisiones de trabajo, etc.) 


La dependencia de los supervisores a la hora de tomar decisiones 
también limita la autonomía y marca una orientación burocrático-gestora 
frente a otra más educativa. 


CONCLUSIONES 


La calidad de la educación se debe enfocar desde la perspectiva del 
trabajo colaborativo entre estructuras de equipos docentes y profesiona- 
les. 


El trabajo en equipo del profesorado debe estar regido por la direc- 
ción escolar, que además deberá velar porque todos los miembros de 


9 Órdenes de 25 de junio de 2007. 


La dirección colegiada en los centros docentes: reflexión a la luz de la experiencia de... 


la comunidad educativa sean partícipes del proceso de elaboración del 
proyecto educativo en el que están implicados. Está demostrado que 
cuando la dirección de una institución impulsa y favorece los cambios, 
estos se producen mucho más deprisa y tienen más garantías de éxito y 
consolidación. 


Las estructuras formales por sí solas no garantizan el éxito escolar. 
Sólo podemos alcanzar el éxito escolar y la calidad educativa superando 
factores culturales que nos están restando posibilidades para el trabajo 
en equipo como el aislamiento y la incomunicación profesional, la esca- 
sa fluidez informativa del equipo directivo, las rutinas en los claustros y 
reuniones. 


Castilla-La Mancha apuesta por un tipo de dirección que sea el refle- 
jo de un modelo de centro que elabora y desarrolla de forma autónoma 
un proyecto educativo singular, que entiende la práctica de la dirección 
como tarea de equipo y que, en su actividad, prima la coordinación de 
aquellos procesos que tienen una incidencia más directa en el éxito es- 
colar y personal del alumnado. 


Sirvan de reflexión estas consideraciones que hemos expuesto aquí 
para que seamos más conscientes del gran potencial que para buscar 
tanto el éxito de todo el alumnado como la excelencia educativa tienen la 
dirección escolar y la propia estructura colegiada que gobierna y gestiona 
un centro educativo autónomo y responsable. 


Pedro Pablo Novillo Cicuéndez es Catedrático de Filosofía, Vicecon- 
sejero de Educación de la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha 
(España), miembro de la Comisión General de Educación, de la Confe- 
rencia de Educación, del Observatorio Estatal de la Convivencia, y del 
Consejo Superior de las Enseñanzas Artísticas. En 2008 le fue concedida 
la Cruz de Alfonso X El Sabio. 
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Capítulo 8 


LA DIRECCIÓN EN LA PERSPECTIVA DEL SIGLO 
XXI: ALGUNAS REFERENCIAS CONCEPTUALES 


Mario Martín Bris 
Universidad de Alcalá, Madrid (España) 


Con frecuencia se hace referencia a la complejidad de los tiempos, 
situaciones y organización; también a los continuos, profundos y vertigi- 
nosos cambios que se producen tanto dentro de las instituciones como 
en sus entornos, de ahí afirmaciones como que “lo único cierto es la 
incertidumbre”, “lo único seguro y fijo es que se producen cambios”, 
“los cambios nos atropellan”, incluso se llega a decir, coloquialmente, 
“renovarse o morir”. 


De todo esto se transluce un mensaje fundamental, “estamos inmer- 
sos en situaciones y organizaciones complejas”, por sus características 
internas y por los contextos externos en los que se aventuran; con nume- 
rosas relaciones internas, a la vez que innumerables relaciones externas, 
y siempre con un denominador común: la necesidad de dirección. 


En Martín Bris, M. (1999) se hace una referencia sobre Ciril Poster, 
quien afirma que “ninguna organización educativa puede ser exitosa sin 
una buena dirección”. Esta afirmación, en un principio, algo exagerada, 
tiene innumerables defensores y pocos detractores. Podemos afirmar, en 
virtud de numerosos estudios, que la dirección de cualquier institución, 
organización educativa o centro de formación, es clave en el funciona- 
miento, y determinante en los logros; sin mencionar cuestiones como la 
imagen o los propios resultados de los agentes, usuarios e instituciona- 
les. 


Por tanto, estamos ante una necesidad del Siglo XXI a la que es 
preciso responder. Las instituciones de formación de hoy “ni se pare- 
cen” en estructuras y metas a las de hace unas pocas décadas, sin 


173 


Directivos en educación para el siglo XXI 


embargo, nos encontramos con modelos de dirección que no parecen 
haber evolucionado con los tiempos. En este sentido, podemos dar por 
superados los modelos verticales, los liderazgos “natos” o las direcciones 
unipersonales. 


La dirección de instituciones educativas asume nuevos planteamien- 
tos y nuevos retos, ligados a conceptos y prácticas como la colegialidad, 
el trabajo en equipo, la planificación la evaluación, las metas o la cali- 
dad de servicio que se presta. También conviene introducir elementos 
consustanciales con la identidad de las instituciones que se dirigen, por 
ejemplo, la ética y el compromiso, como señas de identidad en el queha- 
cer de cualquier organización social. 


Gasalla, J.M. (2003: 32), junto con una cita de Fritjof Capra en la 
que dice “Vivimos un periodo de cambios. Vemos nuestro mundo cada 
vez menos como una máquina y cada vez más como un servicio”, hace 
algunas sugerencias sobre el nuevo papel del directivo, relacionándolo 
con el aprendizaje. 


Gasalla relaciona la organización, con la dirección, los cambios y 
el aprendizaje, señalando que todo se está trasformando. El papel que 
tiene que representar un directivo en cualquier organización también. No 
podemos seguir anclados en Fayol y a veces da la sensación de que falta 
imaginación para saber buscar nuevas formas y modelos para resolver 
las nuevas situaciones. Todo se vuelve (o al menos aparece como) más 
complejo. Y seguimos aplicando modelos lineales causa—efecto. 


Realmente la pregunta clave que hay que hacerse es ¿cuál es mi 
papel como directivo? Y, a continuación, ¿es esto lo que suelo hacer?, ¿es 
esto lo que la institución demanda de mí? 


No es fácil encontrar un alto nivel de coincidencia entre el papel que 
se realiza, el que esperan los colegas laterales y el que desearían las 
personas que dependen de él. De este análisis podemos extraer resolu- 
ciones que, como dice Paul Watzlawick, “hagan más real la realidad”. 


Los papeles directivos son cada vez más “expandibles”, lo cual va a 
propiciar el aprendizaje y el desarrollo de la organización, pero al mismo 
tiempo va a crear un mayor desorden, “ruido” y conflictos interperso- 
nales. No esperemos ya que a nivel directivo nos acoten qué es lo que 
tenemos que hacer y lo que no, hasta dónde llegan las responsabilidades 
propias y las de los demás. 
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Aquí aparecen elementos fundamentales que han de asociarse con 
el perfil de la dirección, tal es el caso del liderazgo en sus múltiples 
perspectivas, incluido el liderazgo femenino, cuyo análisis resultaría muy 
oportuno e interesante. 


El “fijar” el papel directivo podría significar la “cristalización” de la 
organización. 


¿EN QUÉ CONSISTE EL PAPEL DE UN DIRECTIVO? 


Ser directivo significa fundamentalmente tomar decisiones en rela- 
ción a: 
e Los problemas / cambios que surgen en la organización y en 
su entorno. 
e La planificación y visión a seguir. 
e La fijación de objetivos. 


e Las políticas que va a señalar el “cómo” y “porqué” de la 
organización. 


e La información o comunicaciones que recibe. 


e  Lasprioridades que ya han sido señaladas o él decide modi- 
ficar. 


e  Ladistribución de papeles entre sus colaboradores. 


e  Laasignación, selección y optimización de recursos (tiempo, 
financieros, tecnológicos, etc.). 


e  Ladirección y el desarrollo de las personas del equipo. 
e  Lacreación de un clima que facilite la auto motivación. 


e  Laexpansión y crecimiento eficiente y sostenible de la orga- 
nización. 


PERFIL DEL DIRECTIVO COMO LÍDER (DAVOS 2002) 


En el Foro de Líderes Futuros que tuvo lugar en Davos 2002, señala 
Gasalla (2003: 35) que se planteó el perfil del Líder del 2010, como: 
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e Comunicador. 

e  Visionario. 

e  Fiable. 

e Capaz de elegir el equipo adecuado. 
e Modelo a seguir. 

e Amante del arte. 

e Experto en tecnologías. 

e Versátil. 

e Creativo. 

e Multicultural. 


e Preocupado por los problemas fuera de su ámbito cercano. 


IDENTIFICAR ELEMENTOS CLAVES EN LA DIRECCIÓN 


Independientemente del tipo de organización y finalidades de las 
mismas, resulta bastante sencillo identificar una serie de elementos re- 
currentes en la mayoría de los casos, quedando para la profundización 
en su definición o para la concreción del perfil directivo deseado la mayor 
profundización o desglose de alguno de esos elementos. Por ejemplo, en 
organizaciones de corte educativo es muy frecuente encontrar un trata- 
miento especial en relación con el liderazgo y, dentro de éste, el liderazgo 
pedagógico. 


Algunos elementos destacables, por su importancia y frecuencia en 
ser compartidos por diversos tipos de organizaciones, son: 

e Toma de decisiones (ejecutivo). 

e Autonomía. 

e Participación. 

e Comunicación. 

e Respeto. 

e Trabajo en equipo. 


e Contexto. 


La dirección en la perspectiva del siglo XXI: algunas referencias conceptuales 


e Proyecto (como compromiso). 

e Planificación (como instrumento). 

e Clima de trabajo. 

e Cultura institucional. 

e Compromiso social. 

e  Colegialidad en las responsabilidades. 

e Evaluación como proceso interno y externo. 

e Calidad (metas). 

e  Profesionalización de tareas. 

e Aprendizaje cooperativo (aprender juntos). 

e Liderazgo (innovador). 

e  llusión y responsabilidad por el “trabajo bien hecho”. 

Todos estos elementos y otros que irán apareciendo como la au- 
toevaluación, colaboración, tipos de equipos directivos etc., serán desa- 
rrollados convenientemente a lo largo del curso. En este momento nos 


detendremos en una idea fundamental como es la del “TRABAJO BIEN 
HECHO, SERVICIO Y COMPROMISO”. 


Consideramos que la dirección de una escuela estará necesariamen- 
te tintada de valores, siempre importantes y en este caso imprescindibles 
si queremos afianzar la idea de que toda organización es singular y siem- 
pre responde a unos fines que, además, en el caso de las organizaciones 
educativas siempre se traduce en personas, servicios y compromisos. 


A continuación, aportamos un texto de Rey, R. y Santamaría, J.M. 
(2003: 90) sobre la idea de “fomentar el gusto por el trabajo bien hecho” 
referido a instituciones educativas. 


Señalan estos autores que muchas veces hacemos nuestro trabajo 
porque nos lo exigen. Cuando se realiza un trabajo por exigencia y no por 
convicción, no podemos pensar en la calidad porque falta la motivación. 
Las normas existen por razones objetivas, pero sólo funcionan cuando se 
interiorizan. Esto es válido tanto para el trabajo que realizan los alumnos, 
como para el que realizan los profesores y directivos. 
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No se trata de hacer las cosas porque lo exijan la dirección o la ins- 
pección (supervisión), sino porque son útiles y porque mejoran la educa- 
ción. Esta máxima, que saben de memoria todos los profesores, debería 
ser asumida también por algunos directores y por las administraciones, 
que se empeñan en controlar lo incontrolable, en vez de dedicar su tiem- 
po a animar, coordinar el sistema y los procesos, impulsar el proyecto de 
las instituciones... No puede haber contrato de calidad, que presupone la 
colaboración, si existe desconfianza. Y sobre todo, el tiempo que se pier- 
de controlando se ganaría doblemente si se utilizara infundiendo ánimo e 
implicando a la gente en su tarea. 


Esto no significa que neguemos el derecho de la sociedad a exigir 
que se cumplan los objetivos que ha definido como necesarios, ni el de- 
recho de los directores a exigir responsabilidades a quienes las aluden, 
o no comparten esfuerzos. Es lícito que las administraciones ejerza un 
control para garantizar que se consigan los objetivos a mejorar su trabajo. 
Lo que mueve a un centro es su compromiso con el proyecto, y un centro 
que trabaja exclusivamente para cumplir las exigencias externas, pierde 
la riqueza que emana de su proyecto. 


Muy relacionados con el control están los modelos burocráticos que 
hacen perder el tiempo a las instituciones con el papeleo innecesario, 
y el sistema jerárquico, que se basa en la desconfianza; ambos consti- 
tuyen una grave pérdida de tiempo y una distorsión de la organización, 
respectivamente, lo que no quiere decir que no deban existir estructuras 
sólidas que exijan responsabilidades. 


DIRECCIÓN Y EFICACIA EN LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS 


Las dinámicas de las organizaciones educativas, sus complejidades 
y características, propician planteamientos organizativos y prácticas di- 
rectivas que con frecuencia priorizan en los “resultados”. 


Estos, en educación, son muy difíciles de constatar en los plazos que 
suelen fijarse como periodos de gestión en los cargos directivos y dinámi- 
cas de funcionamiento en las organizaciones sociales. 


Por esa y otras razones, es frecuente constatar serias contradiccio- 
nes entre el ideario, misión y visión de la institución y las prácticas “par- 
ticipativas” internas, así como la forma de valorar los resultados. 
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En este sentido, sería conveniente, tener presentes algunos auto- 
res y planteamientos que pueden ayudarnos a clarificar cuestiones tan 
delicadas como la eficacia, la participación democrática o la calidad en 
educación. 


Algunas afirmaciones de autores: 


“Una escuela eficaz es aquella en la que los alumnos progresan más 
allá de lo que sería esperable teniendo en cuenta sus condiciones de 
entrada”. Mortimore (1991) 


“La eficacia, aplicada a los fenómenos educativos, se refiere al grado 
en el cual los medios o procesos dan como resultado el logro de los ob- 
jetivos”. Scheerens (1992) 


“Eficacia a través de dos dimensiones, calidad y equidad”. Creemers 
(1994) 


“Una escuela eficaz es aquella que promueve el progreso de todos 
los alumnos más allá de lo que sería esperado considerando su rendi- 
miento inicial y su historial; asegura que cada alumno alcanza el mayor 
nivel posible; mejora todos los aspectos del rendimiento y el desarrollo de 
los alumnos; y continúa mejorando año tras año”. Stoll y Fink (1996) 


“Una escuela eficaz es aquella que consigue un desarrollo integral 
de todos y cada uno de sus alumnos mayor de lo que sería esperable, te- 
niendo en cuenta su rendimiento previo y la situación social, económica 
y cultural de las familias”. Murillo, J. partiendo de Stoll y Fink y Scheerens 
(2004) 


Características de las instituciones educativas eficaces desde una 
perspectiva social de la gestión educativa: 


Metas compartidas, consenso, trabajo en equipo: sentido de comu- 
nidad con 


e Liderazgo educativo 
e Clima escolar y de aula 
e Altas expectativas 


e Calidad del currículo / estrategias de enseñanza 
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e Organización del aula 

e Seguimiento y evaluación 

e Aprendizaje organizativo / desarrollo profesional 

e Compromiso e implicación de la comunidad educativa 


e Recursos educativos 


DIRECCIÓN Y CALIDAD EN EDUCACIÓN 


Si delicado es acertar con el tratamiento que ha de darse al término 
“eficacia” en contextos educativos, más complicado es hacer una buena 
aproximación al término “calidad”. En todo caso, deben quedar claras 
algunas ideas iniciales para disipar cualquier duda al respecto, por ejem- 
plo, que calidad no es sinónimo de competitividad, y que no caben las 
“recetas” generales para todos. 


Así, Demming (1993), señala que: 


"Debemos echar por la borda la idea de que la competitividad es 
una forma necesaria de vida. En lugar de competitividad necesitamos 
colaboración. La competitividad es un mal en las organizaciones, porque 
crea ganadores y perdedores y nadie quiere a los perdedores”. 


Lo que sí es la calidad: 


La calidad en organizaciones educativas es sinónimo de 


e Proceso 

e Mejora continua 

e Expectativa 

e Complejidad 

e  Multidimensionalidad 
e Planificación 

e Evaluación 

e Resultados diversos 


e Instituciones educativas como unidad de mejora 


La dirección en la perspectiva del siglo XXI: algunas referencias conceptuales 


El desarrollo y crecimiento personal es importante para el individuo y 
la organización. En todo caso, y especialmente en el tema que nos ocu- 
pa, podemos hacer alguna afirmación de corte humano, como es que 
“la calidad depende de las personas”, así puede apreciarse en cualquier 
relación de instrumentos y técnicas operativas por medio de las cuales se 
pretende concretar la calidad. Algunas de estas características por medio 
de las cuales se concreta la calidad en relación con las actuaciones de 
las personas: 


e La colaboración 

e  Eltrabajo en equipo 

e La participación 

e El compromiso 

e La implicación voluntaria 

e  Laformación de las personas 


e  Elestímulo del desarrollo y crecimiento 


LA EVALUACIÓN COMO PRINCIPIO DE GESTIÓN EN LA DIRECCIÓN 


La evaluación, como concepto y como práctica, desde la perspectiva 
de “evaluar para conocer, apoyar y ayudar en los procesos”, se convier- 
te en una fase ¡ineludible de cualquier proceso con metas de calidad y 
eficacia. 


La evaluación como “proceso” de recogida de información sobre los 
“procesos” de dirección y gestión en instituciones educativas, añade un 
valor único e insustituible en cualquier organización del siglo XXI con 
fines sociales. 


Podemos manejar multitud de teorías y desarrollos de evaluación; 
aquí vamos a mencionar unos elementos de la evaluación interna que 
aporta Santos, M.A. (1993) recogidos y adoptados en Martín Bris, M. 
(1999). 


Señalan que la evaluación del centro tiene mucho que ver con el 
perfeccionamiento de los profesionales, porque la evaluación permiti- 
rá conocer críticamente el alcance educativo de su acción; desde esta 
comprensión, surgirá un perfeccionamiento ajustado a la situación y fá- 
cilmente dirigible al cambio. 
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Se destaca la importancia de la autoevalaución, y una serie de con- 
diciones / características y se presenta la autoevaluación como la concre- 
ción de una reflexión permanente y compartida sobre la acción educativa. 
Así considerada, deja de ser sentida como una amenaza, fiscalización, 
imposición para convertirse en excusa, media para el intercambio, el 
encuentro o la ayuda. Esta modalidad de evaluación podría calificarse al 
mismo tiempo de interna y externa, en la medida en que pueden interve- 
nir agentes externos que faciliten el proceso de autorreflexión. 

e Permite reflexionar sobre lo que se hace. 

e Facilita la coordinación vertical y horizontal. 

e Ayuda a comprender lo que sucede. 

e Impulsa el diálogo y la participación. 

e Permite tomar decisiones racionales. 

e  Impide solapamientos. 

e Ayuda a intensificar el esfuerzo en lo esencial. 

e Permite aprender nuevas cosas. 

e Hace ganar en coherencia al equipo docente. 

e Se convierte en un ejemplo para los alumnos. 


e Ayuda al perfeccionamiento del profesorado. 
Condiciones / características: 


e Tiene en cuenta el contexto. 
e  Estáatenta a los procesos y no sólo a los resultados. 
e  Davoza los participantes en condiciones de libertad. 


e Usa métodos diversos y suficientemente sensibles para cap- 
tar la complejidad de los fenómenos que se producen. 


e Está atenta a los valores, no circunscribiendo su preocupa- 
ción a la búsqueda de indicadores de carácter técnico. 


e No convierte la complejidad en simplificaciones abusivas, a 
través de números y estadísticas. 
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Se realiza a partir de una negociación en la que está garan- 
tizada la defensa de los intereses de toda la comunidad y no 
la de grupos determinados. 


Tiene carácter estructural, ya que se preocupa por el centro 
como unidad funcional. 


Se expresa, a través de informes, en un lenguaje accesible a 
los destinatarios. 


Es educativa, al menos, en dos sentidos: primero, porque 
se ocupa del valor educativo de la acción escolar, segun- 
do porque ella misma pretende ser educativa al impulsar el 
diálogo, la participación y la reflexión compartida sobre la 
mejora. 


Pretende ser una plataforma de participación y diálogo so- 
bre la enseñanza y la educación. 


Está comprometida con la sociedad, no sólo con el centro 
evaluado. Con la sociedad, ya que tiene en cuenta los intere- 
ses de quienes no pueden recibir esos bienes y de quienes 
los reciben de forma empobrecida. 


EL LIDERAZGO SEGÚN EL MODELO EUROPEO DE EXCELENCIA 


Este modelo pertenece a la Fundación Europea para la Gestión de la 
Calidad, publicado por el Ministerio de Cultura y Deportes de España en 
el año 2001 como “Modelo Europeo de Excelencia”, y dirigido a servir de 
base a las instituciones educativas para su propia Autoevaluación. 


Este modelo está estructurado sobre la base de nueve criterios 
(agentes y resultados) distribuidos de la forma que aparece en el siguien- 


te gráfico. 
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Ilustración 1. Modelo europeo de excelencia 


El Liderazgo aparece como uno de los de “mayor peso” en el mode- 
lo, se considera el primero a evaluar y forma parte de los denominados 
“criterios agentes”, se explica como sigue: 


Se entiende por liderazgo el comportamiento y la actuación del equi- 
po directivo y del resto de los responsables que guían a la institución ha- 
cia la mejora continua. El criterio ha de reflejar cómo todos los que tienen 
alguna responsabilidad en el centro desarrollan y facilitan la consecución 
de los fines y objetivos, desarrollan los valores necesarios para alcan- 
zar el éxito e implantan todo ello en el centro, mediante las acciones y 
los comportamientos adecuados, estando implicados personalmente en 
asegurar que el sistema de gestión hacia la mejora continua se desarrolla 
e implante en el centro. 


SUBCRITERIOS DE LIDERAZGO 


la. Desarrollo de los fines, objetivos y valores por parte del equipo 
directivo y de los otros responsables, y actuación de estos teniendo como 
modelo de referencia un planteamiento de mejora continua. 


Áreas: 


e Desarrollan los fines y objetivos del centro. 
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Desarrollan, dando ejemplo, los principios éticos y valores 
que constituyen la cultura de la mejora continua. 


Revisan y mejoran la efectividad de su propio liderazgo, to- 
mando medidas en función de las necesidades que se plan- 
teen en asuntos de liderazgo. 


Estimulan y animan la asunción del personal y la creatividad 
e innovación. 


Animan, apoyan y emprenden acciones a partir de lo con- 
seguido como consecuencia del aprendizaje obtenido de la 
formación y del trabajo diario. 


Establecen prioridades entre las actividades de mejora. 


Estimulan y fomentan la colaboración dentro de la organiza- 
ción. 


lb. Implicación personal del equipo directivo y de los otros respon- 
sables para garantizar el desarrollo e implantación de los procesos de 
mejora continua en el centro. 


Áreas: 


Se implican activa y personalmente en las actividades de 
mejora. 


Adecuan, en la medida de lo posible, la estructura del centro 
para apoyar la implantación de su planificación y estrategia. 


Aseguran que se desarrolle e implante un sistema de ges- 
tión, evaluación y mejora de los procesos. 


Aseguran que se desarrolle e implante un proceso que per- 
mita el desarrollo, aplicación y actualización de la planifica- 
ción y estrategia. 

Aseguran que se desarrolle e implante un proceso que per- 
mita medir, revisar y mejorar los resultados clave. 


Aseguran que se implanten procesos para revisar y mejorar 
las actividades mediante la creatividad, innovación y los re- 
sultados del aprendizaje. 
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MENTORING Y COACHING EN FORMACIÓN DE DIRECTIVOS 


MENTORING: 


“Ulises se prepara para la aventura de Troya. Elige entonces a una 
persona para quedar al cuidado de la casa y familia. Durante diez años 
esa persona actúa como maestro, consejero, amigo y padre adoptivo de 
Telémaco, hijo de Ulises. El nombre de esa persona era Mentor”. HOME- 
RO (La Odisea) 


El mentoring es el acompañamiento que una persona experimentada 
y preparada (mentor, consejero, entrenador, guía, maestro, etc.) hace a 
otra generalmente joven, con el objetivo acordado entre las dos partes 
de hacer crecer y desarrollar competencias específicas a esta segunda 
persona. 


A través del mentoring la persona asume la responsabilidad de su 
propio desarrollo personal y profesional guiado por el mentor, establecien- 
do así una relación personalizada en la cual el mentor invierte tiempo, 
conocimiento, experiencia y esfuerzo para que su mentorizado alcance 
sus metas, tenga nuevas perspectivas y enriquezca sus opciones para la 
toma de decisiones. 


El mentoring se enfoca a los logros de los individuos en todos los 
sentidos para que llegue a ser un líder efectivo, para lo cual: 


e El mentorizado debe desarrollarse por sí mismo. 


e El mentor es un sujeto que le colabora con experiencia co- 
nocimiento, inspiración, orientación. 


e Se aprende significativamente en la experiencia cotidiana. 


Con el desarrollo de programas de mentoring las organizaciones pue- 
den contar con personal calificado en los puestos directivos, así como 
potencializar su desarrollo con gente calificada en todos los niveles. 


Un programa de mentoring en una organización se debe iniciar con 
la detección de las personas con mayor experiencia, conocimiento y li- 
derazgo. Un buen mentor debe estar comprometido con su papel, ser 
un modelo de formación continua, ser tolerante, transmitir esperanza y 
optimismo y saber escuchar. 
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El éxito en el proceso de mentoring se basa en una buena relación 
entre tutor y aprendiz, por lo que la selección del mentor, el estableci- 
miento del programa de tutorización, la confianza mutua y la actitud po- 
sitiva ante el aprendizaje, son algunas de las cuestiones que facilitan que 
la relación discurra de manera adecuada y que se consigan las metas 
previstas. 


El mentoring también se da de manera informal a través de las re- 
laciones interpersonales y consultas o consejos de los individuos más 
jóvenes (habitualmente) a aquellos más experimentados, así por ejemplo 
cuando un directivo consulta a su asesor o mentor sobre la toma de un 
decisión, se está ejerciendo una relación de mentoring, aún cuando no 
se lleve a cabo de manera formal. Este tipo de relación suele ser altamen- 
te efectiva, incluso más que cuando se establece formal y obligadamente 
en la organización sin el acuerdo de todos los participantes. 


El mentoring tiene mejores resultados si la actitud y personalidad del 
mentorizado se caracterizan por: 

e Personalidad extrovertida. 

e Facilidad para comunicarse y generar empatía. 

e Trabaja por objetivos. 

e Interés en el crecimiento personal y profesional. 

e Disposición para aprender. 


e Algunos de los beneficios que del mentoring se pueden obtener 
en los centros de formación son: 


e Acercamiento positivo y no amenazador para el desarrollo 
profesional. 


e Permite compartir la experiencia y la competencia profesio- 
nal. 


e Provee modelos alternativos para los procesos de planifica- 
ción. 
e Permite marcarse ritmos de desarrollo propios. 


e Estimula la interacción y reduce los sentimientos de aisla- 
miento. 
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e Apoya la reflexión sobre las propias prácticas de gestión y 
dirección. 


e Supone el cuestionamiento de las propias ideas y prácticas. 
e Genera ideas. 
e Favorece el aprendizaje entre iguales. 


e Lleva a los directivos a asumir la responsabilidad de su car- 
go. 
e Mejora en el liderazgo y la dirección. 


e Mejora la capacidad de reflexión. 


COACHING: 


El coaching es un entrenamiento o acciones orientadas a mejorar el 
desempeño de una persona en un aspecto concreto de la práctica pro- 
fesional. En la vida organizacional, el coaching es un adiestramiento para 
el trabajo en el cual interviene un agente externo que ejerce como coach, 
es decir, asesor, compañero y supervisor. En el coaching se busca de- 
sarrollar habilidades de carácter transversal, como son: la resolución de 
problemas, el trabajo en equipo, la comunicación, la organización del 
trabajo, la asertividad, etc. 


Entre las características que lo definen encontramos las siguientes: 


e Forma de desarrollo no directiva. 


e Está orientado al trabajo y al desarrollo de las destrezas de 
una persona. 


e El énfasis está en la actuación profesional. 


e Las actividades de entrenamiento incluyen objetivos de las 
personas y de la organización. 


e  Seofrece feedback sobre los puntos fuertes y débiles. 
e Requiere conocimiento y destreza. 
e Potencia el autoaprendizaje. 


e Implica realizar actividades que incrementan el desarrollo de 
algún aspecto de la práctica docente o directiva. 
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e Es deutilidad para alguien que quiere un conocimiento más 
profundo de las técnicas existentes o de otras nuevas. 


El coaching requiere ciertas características de quien lo recibe 
(coachee), a saber: 


e Reconocer que hay áreas del desempeño susceptibles de 
mejorar. 


e Ser claro y sincero cuando se exponen razones o motivos. 


e Aceptar que otros pueden contribuir a mejorar las áreas de 
oportunidad. 


e Tener apertura para que el coach indague sobre la vida y 
manera de pensar. 


e Una escucha activa y capacidad de reflexión. 


La relación que se establece entre el coach y el coachee es funda- 
mentalmente de apoyo y motivación; ambos regulan el alcance de las 
metas que se fijaron, pero el coachee es el responsable de alcanzarlas, 
ya que es quien a través de sus actos y desempeño cotidiano cumple 
con sus objetivos. 


El coach por su parte debe ser un verdadero líder, que fomenta la 
disciplina, el compromiso con el grupo, la meta y el plan, que propicia la 
concentración en cada acción concreta y que tiene suficiente paciencia 
para detenerse en los errores, reflexionar sobre ellos y propiciar su mejo- 
ra. Asimismo, el coach debe tener confianza en su coachee y en que es 
capaz de lograr las metas pactadas. 


El coaching se utiliza por los profesores, directivos y centros de for- 
mación con las siguientes finalidades: 
e Revisar y mejorar la práctica existente. 


e Desarrollar y extender el repertorio de las estrategias docen- 
tes y de las estrategias organizativas y directivas. 


e Introducir y experimentar estrategias alternativas de ense- 
ñanza y de gestión. 


e Introducir una cultura abierta donde se estimule el apoyo y 
la crítica productiva. 


189 


190 


Directivos en educación para el siglo XXI 


En ocasiones el entrenamiento y la tutorización comparten elemen- 
tos comunes, difíciles de deslindar. Según Gasalla, J.M (2003) algunas 


de las diferencias fundamentales entre Coaching y Mentoring son: 


En el mentoring, el mentor transmite conocimientos tanto 
técnicos como los conseguidos a través de la experiencia. 
En el coaching no se trata de transmitir conocimiento, sino 
de fundamentalmente facilita la autorreflexión del “cliente”. 
El mentor aporta ideas o posibles soluciones; el coach pre- 
gunta. 


En el mentoring, el mentor suele ser un profesional de la mis- 
ma empresa que el mentorizado, cosa que en el coaching 
no ocurre. 


En los procesos de mentoring aparecen más protagonistas 
que mentor y mentorizado (en especial el jefe de este últi- 
mo) 


EL PROYECTO DE DIRECCIÓN: UN INSTRUMENTO IMPRESCINDIBLE 


Tomando como referencia las publicaciones de Martín Bris, M. 
(1999: 59-61); Alvarez, M y Santos, M. (1996: 46 - 48) y Bellenger, L. 
(1992: 92 — 93), señalamos a continuación lo que consideramos elemen- 
tos y actuaciones claves en relación con la elaboración de un Proyecto 
de Dirección para una institución educativa, quedando de manifiesto la 
relación directa que existe entre la “planificación” y “dirección” en insti- 


tuciones de formación. 


Características generales del Proyecto de Dirección: 


Claro: la comprensión debe ser inmediata y sin ambigúedad 
(legible y fácilmente comprensible). 


Realista y posible: de tal forma que justifique todo lo que 
propone en fundamentos de realidades tangibles y observa- 
bles mediante diagnósticos fiables. 


Diferenciado: debe poseer sus códigos específicos de ex- 
presión e información que lo identifiquen como tal. 
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tión: 


Memorizable: frases cortas y explícitas, vocabulario concre- 
to, presentación gráfica con mensajes cortos y redundantes 
más que mensajes largos y densos. 


Movilizado: debe implicar movimiento por su fuerza de con- 
vicción y por tener en cuenta los intereses de todos los me- 
dios de información mediática. 


Comunicable: en diversos espacios como documento es- 
crito en affiches públicos a través de todos los medios de 
información mediática. 


Durable: que dé la sensación a las personas implicadas de 
que es un proyecto a medio y largo alcance y que posea 
consistencia como para hacerlo perdurable. 


Federativo: que recuerde a todos los equipos de trabajo que 
sus acciones autónomas posean una referencia clara en un 
proyecto que de a toda la institución coherencia y seriedad. 


Este mismo autor señala una serie de principios en la línea de ges- 


Autonomía: no se debe olvidar que el proyecto de dirección 
se justifica porque la Administración central o regional trans- 
fiere a las instituciones y por consiguiente, a su director fun- 
ciones que en principio le son propias. 


Profesionalidad: el modelo de acceso y gestión mediante 
proyecto va unido al concepto de profesionalidad. 


Eficiencia: entendiendo eficacia como la consecución de los 
objetivos propuestos y por eficiencia la consecución de los 
objetivos propuestos con los mínimos recursos. 


Organización: siendo importante encuadrar el proyecto de 
dirección en el modelo organizativo que se desarrolla en la 
institución. 

Coherencia: a la hora de redactar los contenidos del progra- 
ma, estos deben hacer continuamente referencia a los prin- 
cipios, criterios y actividades que definen tanto el Proyecto 
Educativo como el Proyecto Curricular. 
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e Cohesión e integración: suponiendo que el proyecto o pro- 
grama de dirección va a presidir la acción de todo el equipo 


de dirección. 


e Evaluación: en los sistemas educativos verdaderamente des- 
centralizados, y que tienen fe en el modelo de institución 
autónoma, se otorga mucha importancia a la negociación de 


indicadores de calidad. 


ESTRUCTURA DEL PROYECTO DE DIRECCIÓN 


Tomando como referencia todos los aspectos normativos necesarios 
y los planteamientos anteriormente expuestos en cuanto a dirección y 
gestión, proponemos el siguiente esquema de contenido para la elabora- 
ción de un proyecto de dirección (Martín, 1999): 


JUSTIFICACIÓN DEL PROYECTO 


Por qué formular un proyecto 


FUNDAMENTACIÓN TEÓRICO — TÉCNICA 


De la organización, dirección y gestión de 
instituciones de formación 


Sobre planificación, evaluación y calidad 


PRESENTACIÓN / JUSTIFICACIÓN DE LA 
PROPUESTA 


Currículum resumido del director y de su equipo. 
Reflexión sobre su capacidad para ejercer la 
dirección 


Por qué se asume la dirección 


ESTUDIO Y ANÁLISIS DE LA INSTITUCIÓN 


Interno y externo 
Relaciones 


DIAGNÓSTICO DE LA SITUACIÓN DE LA 


Identificación de temas claves y definición de 


INSTITUCIÓN prioridades 
Puntos fuertes y débiles 
Priorización de temas 
OBJETIVOS DEL PROYECTO E Priorizados 
INDICADORES Con indicadores de calidad 
PROPUESTAS DE ACTUACIONES Selección, secuenciación, priorización 
(ACTIVIDADES) 
PROPUESTA ORGANIZATIVA Recursos internos y externos; tecnológicos; de 


información; espacios; tiempos 
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PREVISIÓN DE DESARROLLO 
(IMPLEMENTACIÓN) 


Responsables; estrategias de actuación; 
cronograma 


PLAN DE SEGUIMIENTO Y EVALUACIÓN 
DEL PROYECTO 


Responsables, instrumentos, temporalización 


Informe y difusión periódica. 


LA DIRECCIÓN: UN VIAJE APASIONANTE DE APRENDIZAJE EN EL 
EJERCICIO DE LA PROFESIÓN: la metáfora del viaje a Ítaca, una metá- 


fora para la reflexión de todos los directivos. 


VIAJE A ÍTACA 


Cuando emprendas tu viaje hacia Ítaca 

pide que el camino sea largo, 

lleno de aventuras, lleno de experiencias. 

No has de temer ni a los lestrigones ni a los cíclopes, 


ni al colérico Poseidón. 


No te encontrarás tales seres en el camino 
si mantienes elevado tu pensamiento 


y es exquisita la emoción 


que te toca el espíritu y el cuerpo. 

Ni a los lestrigones ni a los cíclopes 

ni al feroz Poseidón encontrarás 

si no los llevas dentro del corazón, 

si no los pone ante ti tu corazón. 

Pide que el camino sea largo, 

que sean muchas la mañanas de verano 
en que —¡con qué placer y alegría! — 
entres en puertos antes nunca vistos. 
Detente en los mercados fenicios 

para comprar finas mercancías, 

madreperla y coral, ámbar y ébano, 

y voluptuosos perfumes de todo tipo, 

tantos perfumes voluptuosos como puedas. 
Ve a muchas ciudades egipcias 

para que aprendas y aprendas de los sabios. 
Ten siempre a Ítaca en tu pensamiento. 
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Tu llegada a ti es tu destino. 

Pero no apresures el viaje. 

Mejor que dure muchos años, 

que ya viejo llegues a la ¡sla 

enriquecido de cuanto ganaste en el camino, 
Sin esperar que Ítaca te enriquezca. 

Ítaca te brindó tan hermoso viaje. 

Sin ella no habrías emprendido el camino. 
Parecería no tener nada más que darte 

y aunque creas hallarla pobre, 

Ítaca no te ha engañado. 

Así, sabio como te has vuelto, 

con tantas experiencias, 

habrás comprendido 

lo que significan las [TACAS. 


KONSTANTINO KAVAFIS 
(1863-1933) 
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Capítulo 9 


LA PROFESIONALIZACIÓN DE SUPERVISORES: UNA 
VÍA DE APOYO ALA DIRECCIÓN Y GESTIÓN EN LAS 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS* 


Teodomiro Pelayo Gómez 
Coordinador del programa en el Gobierno de Jalisco (México) 


Jaime Rodríguez García y Carmen García Estrada 
Asesores 


PRESENTACIÓN 


La institucionalización de la formación, capacitación y actualización 
de supervisores generales de sector y supervisores de zona, personal 
directivo y docente es el sexto de los ocho Ejes Estratégicos del Plan 
Estatal de Desarrollo contenidos en su Capítulo VII: Educación y Deporte 
para una vida digna. 


La actual escuela mexicana y el sistema educativo están en un pro- 
ceso de replanteamiento de los actores educativos, en relación con los 
resultados académicos de los alumnos, que obligan a pensar en la nece- 
sidad de resignificar las prácticas y enfocarse en la escuela. 


Un agente primordial del Sistema Educativo cuya función de enlace 
con la escuela es fundamental, es el supervisor. Enmarcado en las re- 
cientes corrientes organizacionales requiere un replanteamiento de su 
función, que permita que se centre en la escuela y le de seguimiento. 


Para ello es necesario que el nuevo supervisor general de sector y 
supervisor de zona promueva la evaluación constante de los procesos 
escolares y proporcione apoyo académico a los planteles. Que sea un 
mediador y facilitador del trabajo docente y directivo, en el que pueda 
sumar los esfuerzos de todo el colectivo. 


Xx El presente trabajo es una síntesis del Diseño de un Trayecto Formativo para la Profesiona- 
lización de Supervisores Generales de Sector y Supervisores de Zona de Educación Básica, 
en el Estado de Jalisco, México. 
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Es decir, el Sistema Educativo de Jalisco requiere de un supervisor 
que acompañe, asesore, planee, evalúe y ejecute intervenciones en be- 
neficio de la escuela, para que en su actuar manifieste la convicción de 
que tiene a la escuela como centro de su gestión. Este requerimiento 
conlleva la necesidad de transformación e innovación de la organización 
y la gestión del sistema educativo en función de la escuela, como su 
unidad fundamental. 


La Secretaría de Educación Jalisco ha asignado al Consejo Estatal 
Técnico de la Educación la encomienda de diseñar un proyecto de pro- 
fesionalización de la función supervisora. 


El Proyecto destinado a supervisores (Generales de Sector y Supervi- 
sores de zona) de Educación Básica tiene como objetivo el fortalecimien- 
to y potenciación de las fuerzas internas de las escuelas para el cambio 
y la mejora continua, tanto para el desarrollo de las capacidades de los 
agentes, como para la mejora de los procesos y resultados de la ense- 
ñanza y el aprendizaje. 


Busca fortalecer las competencias de los supervisores, para que 
tengan prácticas de gestión educativa, en el más amplio sentido y que 
faciliten la respuesta a las demandas sociales. 


Se realizó una consulta a través de internet con el propósito de co- 
nocer algunas características de la supervisión, siendo la información 
solicitada: nivel educativo donde labora, edad, antigúedad en el cargo, 
último grado académico, temas que requiere para ser actualizado, entre 
otros. 


El diseño curricular está conformado por dos diplomados, con cinco 
módulos cada uno, que corresponden al fortalecimiento de diez compe- 
tencias, promovidas e identificadas en trabajos de la UNESCO, siguiendo 
el esquema que plantea Pilar Pozner. 


Se pretende desarrollar una profesionalización en dos etapas, con 
ayuda de instituciones de educación superior que orientarán a los su- 
pervisores a desarrollar simultáneamente con el estudio del Diplomado l, 
un proyecto de intervención, que remitirá a éste a su realidad, generará 
condiciones para identificar problemáticas, jerarquizarlas, planear y eje- 
cutar acciones de mejora. 
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Asimismo, estos dos diplomados serán complementados por un 
Modelo de Asistencia Tutorial, que asegura por un lado, el desarrollo 
formativo y por otro, la consolidación de las líneas estratégicas con el 
acompañamiento del equipo técnico. 


Una vez que concluyan los estudios del Diplomado l, dispondrá el 
supervisor de un tiempo perentorio para aplicar su proyecto de mejora; 
durante el mismo recibirán tutoría, acompañamiento y participarán en un 
coloquio para compartir sus experiencias. 


1. MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL 


Debido a las nuevas tendencias sobre la supervisión escolar, la figura 
del supervisor requiere un cambio conceptual, que redefina sus fines y 
estrategias. Este cambio deberá aspirar a comprender e incidir positiva- 
mente en su quehacer cotidiano, en iniciar un proceso de gestión que 
motive y de continuidad al proceso que se vive en cada escuela. Que 
reconozca cada escuela como única por su historia, sus profesores y su 
contexto. Que sea capaz de acompañar los procesos; que pueda llevar 
de forma eficiente una comunicación efectiva con los docentes, maes- 
tros, directivos y comunidad escolar en general. 


Así pues el marco conceptual de la supervisión se ajusta en una nue- 
va gestión educativa estratégica centrada en lo pedagógico. Esta gestión 
propone generar condiciones para desarrollar en el supervisor compe- 
tencias para realizar este tipo de gestión. 


1.1. COMPETENCIAS DE PILAR POZNER 


Pilar Pozner, de UNESCO, establece 10 competencias para la ges- 
tión estratégica pedagógica, siendo Gestión estratégica, Liderazgo, Re- 
solución de conflictos, Trabajo en equipo, Comunicación e información, 
Desempeño ético, Negociación-mediación, Participación y demanda 
educativa, Sistemas de información, evaluación y nuevas tecnologías y 
Aprendizaje continúo. 


La gestión educativa requiere principalmente de aquellas nuevas 
competencias que han sido denominadas propias de los trabajadores 
simbólicos. Se trata de un tipo de trabajo en el que han sido incluidos 
tanto los gestores de la educación y los educadores en general, junto con 
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los diseñadores industriales, los ingenieros, los científicos e investigado- 
res, los comunicadores sociales, los abogados, etc. 


Las tareas para la profesionalización de la gestión educativa especí- 
ficas de estas categorías de profesionales requieren permanentemente 
capacidades de reflexión, creatividad, decisión y acción altamente pro- 
fesionalizadas. “El ejercicio profesional de los responsables de la gestión 
educativa implica el despliegue de capacidades básicas relacionadas 
con la abstracción, el pensamiento sistémico, la experimentación y la 
capacidad de trabajar en equipo”. (Tedesco, 1995). 


Ante las formas rutinarias, formales, rígidas, con que han sido tra- 
tadas las situaciones educativas se proponen alternativas diferentes de 
trabajo en gestión: la comprensión de que las escuelas son la unidad de 
organización, clave de los sistemas educativos. 


La diferencia entre administración y gestión es una diferencia relacio- 
nada con la comprensión. Resulta insoslayable contraer el compromiso 
de promover que lo central de las organizaciones educativas sea generar 
aprendizajes; de ahí la necesidad de trabajar en equipo. 


1.2. APERTURA AL APRENDIZAJE Y A LA INNOVACIÓN 


Aprender e innovar requiere de disponer de estrategias sistemáticas 
para desplegar soluciones creativas y apropiadas para cada nueva situa- 
ción problemática. 


La gestión educativa tiene como misión construir una organización 
inteligente, abierta al aprendizaje de todos sus integrantes y con capaci- 
dad para la experimentación; que sea capaz de innovar para el logro de 
sus objetivos educacionales. 


“Las organizaciones abiertas al aprendizaje son capaces de encarar 
y resolver sistemáticamente problemas; recuperar experiencias de otros; 
originar conocimientos y trasladarlos a sus prácticas; abrir las organiza- 
ciones al aprendizaje y por último se requiere generar los espacios para 
el acompañamiento de los aprendizajes”. (Senge, 1992). 


1.3. GESTIÓN EDUCATIVA ESTRATÉGICA 


Requiere que el gestor o los equipos de gestión construyan una vi- 
sión sobre qué es lo que desean obtener como resultado. En contextos 
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inciertos y bajo condiciones cambiantes, es preciso recrear, retratar, sis- 
tematizar y mejorar continuamente los objetivos, las estrategias, prácticas 
y culturas de las organizaciones. No se puede detener sin considerar a 
los distintos actores educativos que a través de sus prácticas ponen en 
funcionamiento el proceso de toma de decisiones, a sabiendas de lo que 
están haciendo. 


No se avanza hacia una gestión educativa si las prácticas no se ba- 
san en las decisiones con niveles de asociación, negociación, o consen- 
so. Se requiere la inclusión de todos los implicados. 


La gestión se extiende a la implementación de los programas y pro- 
yectos a través de nuevas formas de integración que generen profesiona- 
lidad; la investigación, el asesoramiento, la consultoría, la coevaluación y 
las tutorías de evaluación y monitoreo. 


La magnitud, intensidad y configuración de los problemas es espe- 
cífica de cada entorno en particular, de cada centro educativo. La jerar- 
quía de los procesos se traduce en la relevancia de su creación, diseño 
y evaluación. La formulación de alternativas de organización requiere 
de un conocimiento en profundidad de las competencias profesiona- 
les y personales específicas, efectivamente disponibles en cada centro 
educativo. Requiere también un anclaje en la perspectiva interna de 
esos centros. 


La evaluación, el balance y en definitiva el aprendizaje escolar 
requiere fundamentalmente procesos internos que incorporen las ex- 
periencias como nuevos elementos permanentes de comunicación y 
decisión dentro del sistema organizacional. Esto no adquiere sentido 
hasta que se conecte como metas intermedias, dentro de los objetivos 
estratégicos de mediano y largo plazo para el mejoramiento de la cali- 
dad y la equidad. 


La gestión estratégica se integra en tres claves: reflexión, decisión 
y liderazgo, que integran diversos saberes, prácticas y competencias, a 
través de componentes inseparables y fundamentales que son: Pensa- 
miento sistémico, liderazgo pedagógico y aprendizajes organizacionales. 


El pensamiento sistémico es una estrategia que se inicia con la re- 
flexión y observaciones; consiste en saber qué debe suceder en el ámbi- 
to educativo a través de un proceso de toma de decisiones para construir 
las acciones y comunicaciones y concretar una visión consensuada y 
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compartida, cuyo objetivo es intervenir para el logro de prácticas de im- 
pacto y calidad. 


1.4. LIDERAZGO PEDAGÓGICO Y APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL 


La gestión requiere prácticas de liderazgo para concertar, acompa- 
ñar, motivar, comunicar y educar para lograr la transformación educa- 
tiva. Conceptualizar el liderazgo nos habla de un conjunto de prácticas 
intencionadas e innovadoras que incluyen la búsqueda para facilitar, 
animar, orientar y regular procesos complejos: pedagógico, delegación, 
cooperación y formación que dinamiza la organización educativa, para 
recuperar el sentido y la misión a futuro a partir de objetivos tendientes 
a lograr aprendizajes potentes y significativos para todos los educan- 
dos. 


El desafío de la gestión en la calidad es el cambio que inspira y 
motiva a los demás en el camino de la transformación. El aprendiza- 
je organizacional es la esencia de las nuevas formas de organización; 
es la constitución de un equipo que se logra a través de un proceso 
donde los miembros adquieren, comparten y desarrollan nuevas com- 
petencias y nuevos esquemas de observación. Habrá aprendizaje orga- 
nizacional en la medida en que diseñe e intervengan para transformar 
mejorar prácticas y resultados a través de un pensamiento estratégico, 
para movilizar y adquirir nuevas competencias profesionales e interper- 
sonales. 


“El aprendizaje organizacional facilita los objetivos comunes, i¡nte- 
rrelaciones y retroalimenta logros, carencias y demandas, para evaluar 
áreas de mejora y generar un conocimiento innovador, para acceder a 
una cultura de trabajo propiciando el aprendizaje profundo. Es esencial 
para la planificación estratégica y ésta a su vez es la semilla de la trans- 
formación educativa” (Pozner, 1997). 


Se trata, en pocas palabras, de promover un cambio en la política 
educativa, para la mejora de la calidad educativa; de operar cambios en 
el funcionamiento del plantel y las relaciones e interacciones que se esta- 
blecen entre maestros y estudiantes; entre la escuela y la comunidad; la 
administración educativa y el significado y sentido que le da el supervisor 
a su presencia con la organización. 
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1.5. CARACTERÍSTICAS DE LAS DIMENSIONES DE LA GESTIÓN ESCOLAR 
Pedagógica Curricular 


Alude a las condiciones, recursos, secuencias y tiempos que ca- 
racterizan los procesos de enseñanza y aprendizaje, que los docentes 
implementan con sus alumnos para lograr los propósitos establecidos en 
los planes y programas de estudio. 


Organizativa — Administrativa 


Hace referencia a las tareas asignadas en torno a la administración 
de los recursos humanos, financieros y materiales con que cuenta la su- 
pervisión y las escuelas. Incluye también el mantenimiento, la conserva- 
ción de los muebles e inmuebles, la seguridad e higiene de las personas 
y los bienes, la administración de la información de la escuela y de los 
alumnos (registro y control escolar, estadísticas), entre otros. 


Comunitaria y de participación social 


Se refiere al impulso de la participación de la comunidad educativa 
y de la sociedad en general, para enriquecer los procesos de mejora 
educativa en las escuelas. 


2. CONTEXTO 


En este apartado se pretende mostrar la situación actual de los ins- 
pectores en el Estado de Jalisco. 


Existen 986 Supervisores Generales de Sector y Supervisores de 
Zona, tanto Federal como Estatal en la Secretaría de Educación de Jalis- 
co. Estos se distribuyen de la siguiente manera: en Preescolar 36 Super- 
visores Generales de Sector (SGS) y 230 Supervisores (S); en Primaria 
53 SGS y 371 S; en Secundarias Técnicas 20 S; en Secundarias Gene- 
rales 38 S; en Telesecundarias 55 S; en Educación Indígena 2 SGS y 9 
S; en Educación Física 21 SGS y 104 S; en Educación Especial 30 S; en 
Educación Inicial 17 S. 


Cada uno de los Supervisores Generales de Sector y Supervisores de 
zona tienen una función reconocida de enlace entre las autoridades y la 
escuela; enfrentan de forma cotidiana una serie de situaciones de orden 
laboral, con los directores, docentes y con los padres de familia. 
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Además tiene adscritas a su cargo entre 5 y 39 planteles escolares. 
Situación por demás dispar, considerando la geografía de nuestro Estado 
y la distribución de las zonas o regiones del mismo. 


El supervisor desarrolla su función sin un manual de funciones ac- 
tualizado, por ello centra su trabajo en el enfoque que sustentaron esos 
marcos en la década de los ochentas del siglo pasado y en la práctica 
privilegia las tareas administrativas. Asimismo, como lo refiere el Plan 
Sectorial de Educación 2007-2012, el supervisor se encuentra en una 
soledad técnica y con un sistema complejo de comunicación ante las 
exigencias administrativas. 


Otra dificultad manifiesta en la supervisión es la innegable presencia 
de infinidad de programas institucionales en las escuelas de educación 
básica que abruman al directivo escolar y a su superior, el supervisor. 


3. ANTECEDENTES 


Diversos estudios nacionales e internacionales señalan a la supervi- 
sión escolar como elemento clave y estratégico para recoger las necesi- 
dades y demandas de apoyo, así como para ofrecer asesoría pertinente, 
oportuna y eficaz a las escuelas de su área de influencia. 


Entre estos estudios destaca la aportación realizada por el IIPE (Ins- 
tituto Internacional de Planeamiento de la Educación) de la UNESCO, 
centrada en la experiencia de la supervisión en cuatro estados del país. 
(Calvo Pontón, 2002). 


Este texto ha sido con mucho, uno de los referentes de construcción 
de las “Orientaciones generales para la elaboración de la normatividad 
en las entidades federativas. Del gobierno y funcionamiento de las escue- 
las de Educación Básica” y sus complementos de evaluación, proyecto 
estratégico de transformación escolar y supervisión. Documentos base 
para la toma de decisiones normativas en las entidades sobre la escuela, 
supervisión e instrumentos de planeación y evaluación centrados en la 
escuela. 


Las aportaciones más relevantes de dicha investigación, sobre la su- 
pervisión, fueron: 


e  Lasupervisión en todo el territorio nacional ocupa una posi- 
ción estratégica dentro del SEM. 
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Su función de enlace entre las altas autoridades de éste y 
directores de escuelas y docentes de grupo dentro de su ju- 
risdicción, otorga a los supervisores condiciones para tener 
acceso a distintos grupos de sujetos sociales, así como para 
intervenir en diversos procesos educativos. 


Pueden ejercer influencia en la toma de decisiones, por su 
cercanía a las autoridades institucionales. 


Pueden promover el trabajo educativo en las escuelas, ya 
que junto con directores, maestros y resto de participan- 
tes definen el rumbo que éstas toman. Sus actitudes hacia 
el trabajo y hacia las tareas propiamente académicas; sus 
estilos de trabajo, sus intereses políticos, económicos, parti- 
distas y/o sindicales, así como sus posiciones de poder han 
servido para impulsar las tareas y las innovaciones educati- 
vas en las escuelas y en sus zonas escolares, pero también 
para lograr objetivos de otra índole. 


No se cuenta con equipos de supervisores profesionalmente 
sólidos, que impulsen las tareas pedagógicas en las zonas 
escolares que atienden. 


Los supervisores escolares en México no solamente han ca- 
recido de una formación básica y específica que los prepare 
en el trabajo administrativo y pedagógico, sino que no han 
sido sujetos de un proceso continuo de capacitación a lo 
largo de su servicio, que los actualice en su trabajo. 


La visita a escuelas no es sistemática y a veces es difícil 
llegar a algunas comunidades. 


En relación con la gestión se identifica la necesidad de for- 
mación, capacitación y actualización de los supervisores 
para poder dar peso al proyecto escolar como instrumento 
de consenso, reflexión colectiva, toma de decisiones y auto- 
nomía. 


Se requiere de una nueva gestión que permita realizar diag- 
nósticos cualitativos de zonas escolares e identificar proble- 
mas concretos. 
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3.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 


Una vez establecida la necesidad de la actualización de los super- 
visores, ahora se hacía necesario reconocer e identificar las necesida- 
des de formación, actualización y superación. Se hizo también prioritario 
identificar quiénes eran, dónde estaban, si estaban dispuestos a asistir a 
un proceso de actualización; reconocer su edad, su formación, su perfil 
profesional, los últimos cursos que habían tomado, los temas en los que 
se habían actualizado, las instancias que habían sido mentoras en ese 
proceso; las necesidades en las diferentes dimensiones de desempeño y 
lo que ellos definían como reto o problemática a resolver en su función. 
Pero, primordialmente si había disposición para asistir a un proceso de 
actualización. 


La consulta permitiría en todo caso, identificar a través de sus res- 
puestas los supuestos que estaban presentes en el dominio de los su- 
pervisores. Para muchos supervisores el asistir a cursos y diplomados es 
cuestión común, ahora se hace necesario identificar quiénes realmente 
lo han hecho, los resultados que han obtenido y la respuesta a sus ne- 
cesidades sentidas. 


En el marco de la necesidad de la reconceptualización de la super- 
visión, la consulta se vuelve un instrumento valioso para el diseño de 
un perfil de competencias, un insumo para el diseño de estrategias de 
intervención y una base de datos para el diseño también de trayectos 
formativos y de actualización. 


1. De ahí que la consulta plantee resolver ¿cuáles son las ca- 
racterísticas del supervisor general de sector y supervisor 
de zona en escuelas de educación básica en el Estado de 
Jalisco? 


2. ¿Cuáles son los retos que perciben los jefes de sector y su- 
pervisores sobre la función supervisora? 


3. ¿Cuáles son los temas en los que el supervisor reconoce 
desea ser formado y/o actualizado? 


¿Dónde ha sido actualizado en los últimos años? 


5. ¿Qué deja entrever cada uno de los temas solicitados por 
el supervisor, en relación a la forma en que percibe su fun- 
ción? 
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6. ¿Cuáles son los temas que destacan en las dimensiones 
administrativo-organizativa, pedagógica-curricular y social- 
comunitaria? 


¿Cuáles temas tienen mayor recurrencia? 


8. ¿Cómo construir un trayecto formativo que haga confluir for- 
mación, desempeño y exigencia en funciones en una nueva 
visión de gestión estratégica concretada en un proyecto de 
mejora continua en la zona y el sector? 


3.2. JUSTIFICACIÓN 


El Gobierno del Estado de Jalisco, a través de la Secretaría de Edu- 
cación, impulsa programas y servicios de formación continua orientados 
a mejorar las competencias de los maestros frente a grupo, en funciones 
directivas e inspección, así como de apoyo técnico pedagógico, de ma- 
nera permanente y regular en todas las regiones de la entidad. 


Una de las finalidades de implementar estas dos grandes acciones, 
radica en la necesidad de mejorar la función de supervisión que se ofre- 
ce en las escuelas de educación básica, con el propósito de mejorar la 
calidad de los aprendizajes de niños y jóvenes que son atendidos en los 
niveles de la educación preescolar, primaria y secundaria en todas sus 
modalidades. 


La formación profesional del supervisor general de sector y supervi- 
sor de zona requiere de atención sostenida, para mejorar los resultados 
educativos y hacer una mejor gestión centrados en la escuela. 


3.3 HIPÓTESIS 


El supuesto básico que rige la consulta es que el cuadro de super- 
visores generales de sector y supervisores de zona manifiesta y muestra 
interés en la actualización para reconceptualizar su función. 


Se presume que la consulta proporciona insumos para la construc- 
ción de un trayecto formativo que permita resignificar la función super- 
visora, para transitar de una gestión totalmente administrativa a una ges- 
tión educativa estratégica. 
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3.4 OBJETIVOS 
General 


Fortalecer y potenciar las fuerzas internas de las escuelas para el 
cambio y la mejora continua, tanto para el desarrollo de las capacidades 
de los agentes, como para la mejora de los procesos y resultados de la 
enseñanza y el aprendizaje, asimismo generar las prácticas de gestión 
educativa, en el más amplio sentido que faciliten la respuesta a las de- 
mandas sociales. 


Específicos 


1. Caracterizar al supervisor general de sector y supervisor de 
las escuelas de educación básica del Estado de Jalisco. 


2. Identificar el perfil actualizado del supervisor que necesi- 
ta Educación Básica, en sus diferentes dimensiones de in- 
fluencia. 


3. Sustentar de facto la construcción de un trayecto formativo 
y la construcción de un proyecto de mejora continua de las 
zonas escolares y los sectores educativos que atienden. 


4. Profesionalizar (capacitar, actualizar y desarrollar) a los Su- 
pervisores y Jefes de Sector, para afirmar competencias y 
desarrollar otras nuevas para intervenir en procesos organi- 
zacionales y de aprendizaje. 


5. Proveer de herramientas para utilizar los resultados de la 
evaluación educativa y diseño de estrategias de mejora. 


6. Generar condiciones para el desarrollo de la cultura de tras- 
parencia y rendición de cuentas. 


4. METODOLOGÍA 


4.1. PARADIGMA DE INVESTIGACIÓN 


El paradigma de investigación que se emplea en este proyecto es 
de tipo cuantitativo y cualitativo, ya que se indaga las características que 
enmarcan a los supervisores y jefes de sector, sus necesidades de capa- 
citación y actualización, la expresión de sus retos actuales que permite 
concluir en el desarrollo de un trayecto formativo. 
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4.2. MODELO O DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 


Se trata de un diseño “no experimental” descriptivo, ya que no se 
manipulan variables, es decir, se trata de una consulta donde se analizan 
las características de la supervisión de la Educación Básica del Estado 
de Jalisco. 


4.3, TIPO DE ESTUDIO 


Es un diseño descriptivo, que tiene como objetivo indagar la carac- 
terización de la función supervisora, la incidencia y los valores en que se 
manifiesta una o más variables, en este caso las variables independien- 
tes son los factores como la edad, su preparación académica. 


4.4. DISEÑO DE LA METODOLOGÍA 


El procedimiento consistió en consultar a través de internet para 
identificar algunas características del supervisor, como primera etapa. 
Posteriormente se convocó a un Equipo Técnico (E.T.) conformado con 
personal de supervisión de los distintos niveles y modalidades de Edu- 
cación Básica de la SEJ. Este equipo analizó la filosofía de la Secretaría 
de Educación, su visión, así como los retos que se trazaron en este sexe- 
nio. 


Con estos insumos, realizó un diagnóstico estratégico de la función 
supervisora construyendo su filosofía, misión, visión y valores. Se propu- 
sieron seis líneas estratégicas y como resultado de las acciones de la pri- 
mer línea estratégica denominada: “Identidad, formación y compromiso 
social del cuerpo de supervisión” se promueve un trayecto formativo. 


4.5. CRITERIO DE CONTROL 


Es observacional, ya que sólo se analizan los resultados de la consul- 
ta y no se realiza ninguna manipulación e intervención. 


4.6. CRITERIO DE DIMENSIONALIDAD 


La investigación es de corte transversal y longitudinal. Es transversal 
debido a que la consulta de recabó en un solo momento, en un tiem- 
po único. Sin embargo, es considerada longitudinal, porque a través de 
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varias sesiones de trabajo por parte del Equipo Técnico se obtuvieron 
insumos y se realizará seguimiento. 


4.7. UNIVERSO DE TRABAJO 


La Secretaría de Educación de Jalisco cuenta con 986 Supervisores 
y Jefes de sector, cuyas funciones se enmarcan en las tres dimensiones 
(Pedagógica-curricular; Administrativo-organizacional y Social-comunita- 
ria). 


4.8. MUESTRA 


La muestra es no probabilística (Hernández Sampieri, 2007); es un 
procedimiento de selección informal y la consulta fue abierta y dirigida 
a todo el universo de supervisores; voluntariamente contestaron quienes 
así lo desearon y tuvieron las condiciones de accesar a internet. Es una 
muestra representativa de 242. 


5. DISEÑO CURRICULAR 


5.1. PROPUESTA CURRICULAR PARA LA PROFESIONALIZACIÓN. 


El trayecto formativo se compone de dos DIPLOMADOS y éstos, a su 
vez, por cinco módulos cada uno, que abonan al fortalecimiento de las 
diez competencias promovidas e identificadas en trabajos de la UNESCO, 
siguiendo el esquema que plantea Pilar Pozner y al diagnóstico estratégi- 
co que realizó el equipo técnico. 


El primer diplomado está orientado a la gestión educativa estratégica 
de la supervisión tomando en cuenta los desafíos educativos y el papel 
del supervisor; mientras que el segundo pretende generar señas de iden- 
tidad de la función supervisora. 


5.2. PERFIL DE INGRESO 


e  Manifestar actitud de compañerismo y disposición al inter- 
cambio de experiencias. 


e Mostrar deseos de aprender y modificar su práctica. 
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HO: 


Al término del diplomado el supervisor general de sector y supervisor 


de zona: 


Manifestar su disposición para diseñar, aplicar y evaluar pla- 
nes de intervención en zona o sector de supervisión. 


Mostrar disposición para recibir tutoría o asesoría de forma 
virtual o presencial. 


PERFIL DE EGRESO 


Diseñará, ejecutará y evaluará planes de intervención para 
atender problemáticas identificadas en su zona o sector de 
supervisión, con una visión de conjunto que mejore la orga- 
nización y desempeño de su función supervisora. 


Actuará con mejor disposición para la delegación de respon- 
sabilidades, con actitud democrática, respeto y equidad con 
su equipo de trabajo. 


Ejercerá liderazgo académico, compartido y situacional, des- 
de una postura ética. 


Establecerá relaciones en los ámbitos estatal, nacional e in- 
ternacional, que impacten en los procesos educativos. 


Manifestará conocimientos y habilidad en el manejo de las 
nuevas tecnologías de información. 


Fomentará en su zona o sector, la promoción de actitudes 
éticas en la gestión de su equipo de trabajo. 


Desarrollará habilidades para el aprendizaje permanente, 
con hábitos mentales productivos. 


Se conducirá con justicia y equidad en la aplicación de la 
normatividad educativa y laboral. 


Manifestará habilidad en el manejo de comunicación aserti- 
va y la resolución de conflictos utilizando estrategias de alta 
gestión. 


Innovará la gestión de los planteles educativos de los super- 
visores generales de sector y supervisores de zona, median- 
te el uso de algunas herramientas de evaluación educativa y 
la planeación estratégica. 
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e  Trabajará de forma colaborativa, con transparencia y con- 
certadamente con la comunidad educativa. 


5.4. MAPA CURRICULAR 


Con toda la información de que se dispone se elaboró el mapa curri- 
cular, considerando 5 módulos para el primer diplomado y 5 más para el 
segundo diplomado. A continuación los nombres de estos módulos: 


Retos del sistema educativo y el papel del supervisor como gestor 
educativo estratégico en la calidad de educación básica; La gestión pe- 
dagógica y el apoyo a la escuela con el Diagnóstico y Evaluación de un 
Proyecto de Intervención; Gestión del conocimiento y el cambio tecnoló- 
gico; Gestión escolar e institucional con pensamiento sistémico; Meto- 
dologías y modelos de Gestión Institucional; Procesos administrativos y 
desarrollo organizacional en la gestión escolar, Comunicación, negocia- 
ción y liderazgo, nuevas señas de identidad; Gestión de la calidad de la 
educación desde la supervisión escolar, Conocimiento y aplicación del 
marco normativo, y Ética y valores en la práctica supervisora. 


CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 


Se caracterizó al Supervisor General de Sector y Supervisor de Zona 
de las escuelas de Educación Básica del Estado de Jalisco mostrando 
deseos de aprender nuevas herramientas de innovación, investigación, 
evaluación y metodología, por lo que hay necesidad de cambiar a una 
nueva gestión educativa estratégica. 


El cuerpo de supervisores necesita aprender de sí mismo y con otros, 
usando herramientas que les permitan desarrollar una nueva gestión y 
competencias para investigar, evaluar, comprender y ser. 


Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
son una herramienta imprescindible para la optimización de la organiza- 
ción y administración de los datos e información importante en las zonas 
y sectores de supervisión. 


Como pudo observarse en los resultados mostrados en esta con- 
sulta, los supervisores requieren actualización sobre muchos aspectos; 
entre ellos: 


e  lLanegociación y la habilidad para resolver conflictos. 
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e Acompañamiento y asesoría a la escuela. 
e Liderazgo y trabajo en equipo. 

e Liderazgo pedagógico. 

e Procesos sistémicos. 

e Gestión educativa estratégica. 


e Delegación, anticipación y comunicación, como base de 
una gestión educativa estratégica. 


e Redes de información y las nuevas tecnologías de la infor- 
mación y la comunicación. 


Asimismo, sin cambiar de paradigma sobre el desempeño, los super- 
visores manifiestan la necesidad de acceder a nuevas estrategias, para 
realizar su trabajo con diferentes herramientas; algunas de ellas innova- 
doras, como la inclusión de la investigación en su trabajo, la evaluación, 
forman un todo con nuevas visiones. 


La profesionalización de la Supervisión Escolar pretende generar 
competencias para la dirección, organización y desempeño del cuerpo 
de supervisión, con capacidad de otorgarle coherencia y sentido global 
a la acción escolar. 


Se construye un trayecto formativo con dos diplomados basado en 
competencias que busca fortalecer el perfil de los supervisores gene- 
rales de sector y supervisores de zona, para que tengan prácticas de 
gestión educativa e institucional en el más amplio sentido y que faciliten 
la respuesta a las demandas sociales en el marco de la transparencia y 
la rendición de cuentas. 
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